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In het onderwijs vinden veel ontwikkelingen plaats die samenhangen met ‘het nieuwe le-
ren’. Over deze nieuwe vormen van leren bestaat nog veel onduidelijkheid. Zo ontbreekt 
het aan een eenduidige definitie van dit ‘nieuwe leren’. Onbekend is ook in welke mate 
deze leer- en opvoedingsconcepten gehanteerd worden en vanuit welke behoeften ze ont-
staan. Een belangrijke vraag is of de opkomst van het nieuwe leren effecten heeft voor de 
relatie tussen ouders en school. 
 
Op verzoek van de Programmacommissie Beleidsgericht Onderzoek Primair Onderwijs 
(BOPO) heeft het ITS van de Radboud Universiteit Nijmegen de samenwerking tussen 
ouders en school en de uiteenlopende varianten van ouderbetrokkenheid en ouderpartici-
patie in relatie tot onderwijsvernieuwende initiatieven in kaart gebracht. Van dit onder-
zoek wordt hier verslag gedaan. Het onderzoek startte in de zomer van 2006 en is afge-
sloten begin 2008. 
 
Het onderhavige onderzoek is uitgevoerd door dr. Frederik Smit, dr. Geert Driessen, drs. 
Roderick Sluiter en drs. Mariël Brus. Bij de dataverzameling en de beschrijving van de 
gevalstudies hebben Martijn Davelaar en Jos Diender een belangrijke rol gespeeld. Drs. 
Jos van Kuijk heeft in de eindfase nog een aantal puntjes op de i gezet. 
 
De onderzoekers willen allereerst de besturen, directeuren, leerkrachten en ouders van 
basisscholen danken die aan het onderzoek hebben meegewerkt. Daarnaast geldt een 
woord van dank voor de deskundigen op het terrein van nieuwe vormen van leren, ou-
derbetrokkenheid en ouderparticipatie die hun uiteenlopende visies op de nieuwe relaties 
tussen ouders en school hebben gegeven. Tot slot danken de onderzoekers ook de Pro-
grammacommissie BOPO en de referenten voor hun waardevolle commentaren op een 
eerdere versie van het rapport.  
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Op verzoek van de Programmacommissie Beleidsgericht Onderzoek Primair Onderwijs 
(BOPO) heeft het ITS van de Radboud Universiteit Nijmegen de samenwerking tussen 
ouders en school in relatie tot onderwijsvernieuwende initiatieven in kaart gebracht. Van 
dit onderzoek wordt hier verslag gedaan. Het onderzoek startte in de zomer van 2006 en 
is begin 2008 afgesloten. 
 
Aanleiding van het onderzoek vormde het gegeven dat basisscholen op steeds meer ter-
reinen zelfstandig beslissingen nemen en in toenemende mate zelf verantwoordelijk zijn 
voor de invulling van de kwaliteit van hun onderwijs. Onbekend is in hoeverre scholen 
gebruik maken van deze toegenomen vrijheid en ‘nieuwe vormen van leren’ introduceren 
en wat daarbij de rol en positie van de ouders is. 
 
Het onderzoek bestond uit verschillen onderdelen: (1) een literatuurstudie en een policy 
Delphi onderzoek naar ontwikkelingen in relaties tussen ouders en school en de rol van 
ouders bij innovatieve onderwijspraktijken; (2) een werbsurvey onder 504 schoolleiders 
van ‘mainstreamscholen’ (scholen die op een min of meer traditionele wijze vorm geven 
aan hun onderwijs), en websurveys onder 67 schoolleiders en 44 leerkrachten van trend-
scholen (scholen die met een nieuw leerconcept werken); (3) gevalsstudies bij 17 trend-
scholen om verdiepend inzicht te krijgen in de ‘ins-and-outs’ van de rollen van ouders op 
scholen met een nieuw leerconcept; (4) reflectie op de onderzoeksresultaten door experts. 
 
In het onderzoek wordt regelmatig een vergelijking gemaakt tussen mainstreamscholen n 
trendscholen. De trendscholen vormen een min-of-meer representatieve afspiegeling van 
de Nederlandse basisscholen. In hoeverre de hier onderzochte trendscholen representatief 
zijn voor alle scholen met een innovatief onderwijsconcept is onduidelijk. Daarvoor is dit 
veld te ambigu en te veel in ontwikkeling.  
 
Het onderzoek moest een antwoord geven op een aantal vragen die hierna summier wor-
den beantwoord. 
 
1. Hoe groot is het aandeel basisscholen met een expliciet pedagogisch en/of onderwijs-
kundig profiel? Welke varianten kunnen daarbij worden onderscheiden? Is er sprake 
van groei, en zo ja, waarmee hangt deze dan samen? 
De meeste van de 7572 basisscholen werken (grotendeels) klassikaal. Van deze scholen 
hebben er 1430 (19%) een expliciet pedagogisch en/of onderwijskundig profiel. Daar-
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naast zijn er nog 27 particuliere (d.w.z. niet door de overheid bekostigde) basisscholen 
met een eigen pedagogische en/of onderwijskundige invalshoek. Binnen de groep van 
1430 basisscholen met een expliciet profiel kunnen 748 traditionele vernieuwingsscholen 
(bv. Dalton, Montessori, Jenaplan, Vrije scholen) en 682 scholen die zijn gestart met een 
nieuw leerconcept worden onderscheiden. Dit nieuwe leerconcept, ‘het nieuwe leren’, is 
geen monolitisch concept, maar een mengelmoes van ideeën en aanpakken (bv. adaptief 
onderwijs, coöperatief onderwijs, zelfstandig leren, ontwikkelingsgericht onderwijs, 
meervoudige intelligentie, natuurlijk leren, authentiek leren en levensecht leren), waar-
van scholen vaak op eclectische wijze en afgestemd op hun specifieke situatie gebruik 
maken. Daarnaast verzorgen nog enkele honderden ouders thuisonderwijs. 
 
Van de traditionele vernieuwingsscholen groeit het aantal Daltonscholen sterk, terwijl het 
aantal Jenaplanscholen en Vrije scholen afneemt. Het aantal particuliere (d.w.z. niet door 
de overheid bekostigde) basisscholen is sinds 2005 gedaald van 60 naar 26 (met meestal 
een gering aantal leerlingen). Cijfers over ontwikkelingen binnen het thuisonderwijs ont-
breken. 
 
2  Welke leer- en opvoedingsconcepten worden onder andere in het kader van ‘het 
nieuwe leren’ geïntroduceerd? Vanuit welke achtergrond gebeurt dat, en wat zijn de 
ervaringen van deze scholen met de afstemming tussen school en thuis? 
Binnen de groep van 682 scholen die is gestart met een nieuw leerconcept kunnen op ba-
sis van de typologie van Ros (2007) drie varianten worden onderscheiden: 
• onderwijsvormen die zijn afgestemd zijn op het individuele niveau en de behoeften 
van leerlingen (bv. adaptief onderwijs en fasenonderwijs); 
• onderwijsvormen die naast het verwerven van taal- en rekenvaardigheden, gericht zijn 
op het verkrijgen van belangrijke inzichten, concepten en vaardigheden op het gebied 
van communicatie, samenwerken, zelfregulatie en metacognitie (bv. coöperatief clus-
teronderwijs, zelfstandig leren, ontwikkelingsgericht onderwijs, ervaringsgericht on-
derwijs en meervoudige intelligentie);  
• onderwijsvormen die uitdagend, gevarieerd en betekenisvol zijn voor leerlingen (bv. 
natuurlijk leren, levensecht leren, democratische onderwijs, authentiek leren).  
De initiatiefnemers voor de invoering van het nieuwe leer- en opvoedingsconcept waren 
doorgaans de schoolleiding en het voltallige team. Ouders speelden met name een be-
langrijke rol bij het opzetten van particuliere scholen. De voornaamste redenen van in-
voering van het nieuwe concept zijn het verbeteren van de onderwijskwaliteit en het ver-
groten van het welbevinden van leerlingen en personeel. Op ongeveerd de helft van deze 
scholen is het contact tussen school en thuis geïntensiveerd en verbeterd. 
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3. Welke overeenkomsten en verschillen zijn er binnen de groep van trendscholen vast te 
stellen? Zijn er verschillen te constateren met mainstreamscholen in de mate waarin 
de dragers van de school bestuurders en professionals zijn, dan wel ouders? Zijn de 
sociale en etnische herkomst van de ouders en de ouderbetrokkenheid hierbij van be-
lang? 
De trendscholen hanteren bijna allemaal een mix van nieuwe ideeën en aanpakken, zo-
als adaptief onderwijs, coöperatief onderwijs, zelfstandig leren, ontwikkelingsgericht 
onderwijs, meervoudige intelligentie, natuurlijk leren, authentiek leren en levensecht 
leren. Zij worden daarbij ondersteund door adviesbureaus als APS en KPC. De ver-
nieuwingen zijn doorgaans in de hele school ingevoerd. Scholen vinden het voor het sla-
gen van het nieuwe leerconcept belangrijk dat ouders nauw betrokken zijn bij de school. 
Op trendscholen helpen gemiddeld meer ouders uit middelbare en hogere milieus in en 
buiten de klas dan op mainstreamscholen. De meerderheid van de trendscholen heeft 
geen signalen van ouders ontvangen dat ze problemen hadden met betrekking tot de in-
voering van het concept. Bij particuliere scholen zijn ouders als bestuurders de dragers 
van de school, terwijl dit in veel mindere mate het geval is bij gesubsidieerde scholen. 
 
4. Zijn die verschillen terug te vinden in oordelen van ouders en leerkrachten over de 
school (serieus nemen ouders, inbedding van school in de lokale gemeenschap)? 
Hangen deze verschillen samen met de soort en mate van betrokkenheid van ouders 
bij de school (ouderparticipatie ‘revisited’)? 
De verschillen in oordelen van ouders, schoolleiders en leerkrachten over de school han-
gen voor een groot deel samen met de visie van de schoolteams op de rol van ouders bij 
het functioneren van nieuwe leerconcepten en de inbedding van de school in de lokale 
gemeenschap. De mate van ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie is veelal groter 
wanneer schoolteams een duidelijke visie ontwikkeld hebben op de gewenste samenwer-
king met de ouders en daar ook serieus werk van maken. Van belang is daarnaast dat de 
schoolteams hoge verwachtingen hebben wat betreft ouderbetrokkenheid en ouderparti-
cipatie en daar doelgericht vorm aan willen geven. 
 
5. Is hierbij sprake van specifieke doelgroepen van ouders, bijvoorbeeld wat betreft soci-
aal milieu en etniciteit? 
Schoolteams van onderwijsvormen die uitdagend, gevarieerd en betekenisvol zijn voor 
leerlingen (bv. natuurlijk leren, levensecht leren, democratische onderwijs, authentiek le-
ren), creëren meer mogelijkheden voor contacten, laagdrempelige ontmoetingen en in-
tensieve gesprekken met ouders. Deze scholen zijn meer tijd gaan investeren in ouders; 
dit geldt zowel voor ouders uit hogere milieus als uit achterstandsmilieus. De particuliere 
scholen richten zich in de praktijk vooral op de hogere milieus en vooronderstellen bij 
deze ouders ook allerlei ‘hogere’ opvoedkundige inzichten en vaardigheden. Het aanbod 
van de ‘brede scholen met een dagarrangement’ biedt een omvattende opvoedings- en 
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vormingscontext voor met name allochtone lager milieu ouders en besteden daarbinnen 
aandacht aan uiteenlopende basale opvoedingskwesties. 
 
6. In hoeverre biedt internationale kennis op dit gebied verdieping en verklaringen voor 
de Nederlandse context? 
Ervaringen met onderwijsinnovaties en de rol van de ouders daarbij in Engeland, Vere-
nigde Staten en Australië maken duidelijk dat voor een succesvolle implementatie ver-
schillende factoren van belang zijn: een geïntegreerde aanpak, visie op ouderbetrokken-
heid/participatie, visie op de samenwerking van schoolteam en ouders, gedeelde missie, 













In dit rapport wordt het onderzoek beschreven naar het functioneren van nieuwe relaties 
tussen ouders en school wat betreft vorming en opvoeding. Paragraaf 1.2 geeft een be-
schrijving van de aanleiding en het doel van het onderzoek. In paragraaf 1.3 wordt een 
globaal analysekader geschetst. In paragraaf 1.4 vatten we het hoofdstuk beknopt samen. 
 
 
1.2 Aanleiding en doel van het onderzoek 
 
De onderwijssector staat bekend om zijn vele vernieuwingen (Dronkers, 2007). Ver-
nieuwingen die in het verleden vooral afhankelijk waren van sturing door de centrale 
overheid, maar in toenemende mate door onderwijsinstellingen zelf worden geïnitieerd 
(Onderwijsraad, 2007b). Scholen (i.c. schoolbesturen) zijn door het beleid van deregule-
ring en autonomievergroting in toenemende mate zelf verantwoordelijk voor de invulling 
en kwaliteit van hun onderwijs. Van belang hierbij is dat zij over hun keuzes wel verant-
woording af dienen te leggen aan de ouders (Onderwijsraad, 2007a). Onbekend is in 
hoeverre scholen gebruik maken van deze toegenomen vrijheid en ‘nieuwe vormen van 
leren’ introduceren. Onduidelijk is ook of dit nieuwe onderwijs alleen gericht is op, c.q. 
geschikt is voor specifieke categorieën van leerlingen (en ouders) of voor iedereen. Ook 
ontbreekt het aan duidelijkheid over de vraag vanuit welke opvattingen dan wel visies 
deze behoefte aan nieuwe leervormen of particulier onderwijs ontstaan. Een belangrijke 
vraag is dan ook of het hebben van specifieke opvattingen over opvoeden en leren en de 
kwaliteit van de communicatie daarover tussen ouders en school leidt tot betere keuze-
processen en tot minder discussies over verantwoordelijkheidsverdelingen. Op zijn minst 
zo belangrijk is de vraag wat de effecten zijn op leerlingen en leerkrachten. Om meer 
zicht op te krijgen op de ontwikkeling van nieuwe relaties tussen ouders en school zijn 
via een zogenoemd ‘policy Delphi’-onderzoek, websurveys, gevalsstudies en expert-
raadpleging gegevens verzameld en geanalyseerd. 
 
De geschetste ontwikkelingen raken de relatie tussen actoren bij opvoeding en vorming 
thuis en op school. Ze hebben ook impact op de (discussie over de) verantwoordelijk-
heidsverdeling tussen school en ouders (Smit, Driessen, Sleegers & Teelken, 2008). 
Vanuit dit perspectief worden in het kader van het onderhavige beleidsgerichte onder-
zoek dan ook de volgende vragen gesteld. 
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Onderzoeksvragen 
1. Hoe groot is het aandeel basisscholen met een expliciet pedagogisch en/of onderwijs-
kundig profiel? Welke varianten kunnen daarbij worden onderscheiden? Is er sprake 
van groei, en zo ja, waarmee hangt deze dan samen? 
2. Welke leer- en opvoedingsconcepten worden onder andere in het kader van ‘het nieu-
we leren’ geïntroduceerd? Vanuit welke achtergrond gebeurt dat, en wat zijn de erva-
ringen van deze scholen met de afstemming tussen school en thuis? 
3. Welke overeenkomsten en verschillen zijn er binnen deze groep van ‘trendscholen’ 
varianten vast te stellen? Zijn er verschillen te constateren met ‘mainstreamscholen’ 
(traditionele scholen) in de mate waarin de dragers van de school bestuurders en pro-
fessionals zijn, dan wel de ouders? Zijn de sociale en etnische herkomst van de ouders 
en de ouderbetrokkenheid hierbij van belang? 
4. Zijn die verschillen terug te vinden in oordelen van ouders en leerkrachten over de 
school (serieus nemen ouders, inbedding van school in de lokale gemeenschap)? Han-
gen deze verschillen samen met de soort en mate van betrokkenheid van ouders bij de 
school (ouderparticipatie ‘revisited’)? 
5. Is hierbij sprake van specifieke doelgroepen van ouders, bijvoorbeeld wat betreft soci-
aal milieu en etniciteit? 
6. In hoeverre biedt internationale kennis op dit gebied verdieping en verklaringen voor 







Onder ouders worden verstaan de ouders, voogden en verzorgers van leerlingen die aan 
de school zijn ingeschreven. Wij verstaan in dit onderzoek onder ouderbetrokkenheid de 
betrokkenheid van ouders bij de opvoeding en het onderwijs van hun eigen kind, thuis 
(bv. voorlezen) en op school (bv. rapportbesprekingen voeren met de leerkracht). Ouder-
participatie definiëren we als actieve deelname van ouders aan activiteiten op school. We 
onderscheiden niet-geïnstitutionaliseerde vormen van ouderparticipatie (bv. leveren van 
hand- en spandiensten) en geïnstitutionaliseerde vormen van ouderparticipatie (bv. zit-
ting hebben in de ouderraad, medezeggenschapsraad of het schoolbestuur). 
 
Regulier onderwijs is door de overheid bekostigd onderwijs en particulier onderwijs is 
onderwijs dat niet door de overheid wordt bekostigd. Traditionele vernieuwingscholen is 
een verzamelnaam voor bekostigde scholen die rond 1900 op basis van pedagogische 
ideeën van onder meer Parkhurst (Daltononderwijs), Freinet (Freinetonderwijs), Petersen 
(Jenaplanonderwijs), Montessori (Montessorionderwijs) en Steiner (Vrijeschoolonder-
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wijs) de klaspraktijk hebben vernieuwd door leerlingen een grotere inbreng te geven in 
het onderwijs. 
 
Het nieuwe leren is een containerbegrip voor onderwijsvormen waarbij lessen minder 
klassikaal worden gegeven en leerlingen zelfstandiger werken. In een ruime definitie telt 
ook het competentiegericht leren mee. Vóór 2000 werd er nog nauwelijks over het nieu-
we leren gesproken. De term nieuw leren is in Nederland door prof. Simons geïntrodu-
ceerd om een verschuiving in het denken over leren en onderwijzen aan te duiden. Het 
gaat hierbij om nieuwe soorten leerresultaten, die nieuwe leerprocessen, nieuwe onder-
wijsvormen en nieuwe vormen van toetsing noodzakelijk maken (Simons, Van der Lin-
den & Duffy, 2000; Simons & Lodewijks, 1999). Het nieuwe leren is gebaseerd op de 
opvatting dat leren een sociaal-interactief, contextueel, construerend, zelf-regulerend en 
reflectief proces is (Simons, 2006; Bronneman-Helmers, 2008). De aanzet tot discussies 
over het nieuwe leren is gegeven met de opkomst van het in 1998 ingevoerde pedago-
gisch-didactische concept van het studiehuis in de bovenbouw van havo en vwo. In dat 
concept stond het begrip ‘zelfstandig leren’ centraal: leerlingen zouden ‘leren leren’. De 
nadruk zou niet meer liggen op kennisoverdracht. Leerlingen zouden meer leren opzoe-
ken, samenwerken, werkstukken maken. Dat zou de aansluiting met het hoger onderwijs 
vergroten (Van der Werf, 2005) en een Nederlands antwoord zijn op een zich al veel lan-
ger voordoende internationale trend in de richting van nieuw leren (Simons, 2006). Het 
accent zou meer moeten liggen op het hebben en ontwikkelen van praktische en sociale 
vaardigheden. Het onderwijs zou zich daarom behalve op de leerstof ook sterk moeten 
richten op het leerproces zelf, op het proces van kennisverwerving door de leerling. Al 
vrij snel vond een verschuiving plaats van studiehuis als middel naar studiehuis als doel. 
Daarmee ontstond een totaal andere opvatting over leren en een totaal andere functie van 
de school (Van der Werf, 2006a): het creëren van leeromgevingen die nieuwe vormen 
van leren bevorderen, ook wel ‘het nieuwe leren’ genoemd (Simons, 2006). Centraal doel 
van het nieuwe leren is dat het onderwijs leerlingen moet voorbereiden op een leven lang 
leren. Zelfregulatie heeft met name betrekking op het reguleren, bewaken en evalueren 
van het eigen leerproces. Het stimuleren van de intrinsieke motivatie van leerlingen door 
het aanbieden van taken die leerlingen boeiend vinden, wordt gezien als een belangrijke 
stimulans voor zelfregulerend leren (Oostdam, Peetsma, Derriks & Van Gelderen, 2006). 
Twee belangrijke uitgangspunten zijn: (1) de samenleving verandert in hoog tempo, 
waardoor kennis snel veroudert; motivatieproblemen en vroegtijdig schoolverlaten zou-
den het bewijs leveren dat de traditionele vormen van kennisoverdracht niet langer van 
deze tijd zijn (Bronneman-Helmers, 2006, 2008); (2) het buitenschools leren neemt een 
steeds grotere plaats in voor leerlingen om kennis te vergaren. Onderwijs is niet (meer) 
de enige plaats waar leerlingen leren. Via de televisie, internet en educatieve boeken, 
maar ook via allerlei maatschappelijke instellingen die een educatieve taak op zich heb-
ben genomen, doen leerlingen ook buitenschools veel kennis op (Hager & Halliday, 
2006; Veen, 2000). 
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In de onderwijspraktijk is er een behoorlijke terughoudendheid waar te nemen ten aan-
zien van het gebruik van de term ‘het nieuwe leren’ (Blok, Oostdam & Peetsma, 2006). 
Belangrijke instellingen in het onderwijsveld gebruiken liever andere benamingen en er 
lijkt zelfs sprake van een merkenstrijd. Van de drie landelijke pedagogische centra pro-
pageert alleen de KPC Groep expliciet ‘het nieuwe leren’. Deze organisatie introduceer-
de als eerste rond 2000 de term als paraplu voor allerlei vernieuwingsinitiatieven in het 
primair en voortgezet onderwijs (Gerrits, 2004). De andere landelijke pedagogische cen-
tra volgden dit initiatief, maar hanteerden eigen termen. Het APS kwam met ‘het natuur-
lijke leren’ en het CPS ontwikkelde samen met onder meer prof. Stevens de begrippen 
‘uitdagend onderwijs’ en ‘zin in leren’. Van belang hierbij is de opkomst van het particu-
liere samenwerkingsverband van de Iederwijsscholen. De eerste school is in 2002 gestart 
in Schoonhoven. Aanvankelijk was er een landelijke groei waar te nemen; inmiddels is 
het aantal Iederwijsscholen echter weer geslonken. Het motto van deze scholen is ‘le-
vensecht leren’. Vooral het geprononceerde uitgangspunt van Iederwijs dat kinderen zelf 
kiezen wat, wanneer en hoe ze iets willen leren heeft voor maatschappelijke onrust ge-
zorgd. Kinderen zouden onvoldoende leren en niet goed voorbereid worden op het ver-
volgonderwijs (Oostdam, Peetsma & Blok, 2007). 
 
De overheid is eveneens terughoudend in het gebruik van de term (Blok, Oostdam & 
Peetsma, 2006). Die terughoudendheid is overigens in lijn met de beleidsopvatting die 
onder andere is verwoord in ‘Koers Primair Onderwijs’ (MinOCW, 2004). Scholen krij-
gen meer ruimte (autonomie van de scholen) en dus ook een grotere verantwoordelijk-
heid voor vernieuwing. De overheid stuurt alleen nog op hoofdlijnen van opbrengsten en 
kwaliteit door middel van kaderstelling en toezicht. Slechts in een enkel geval wordt de 
term in een beleidstekst gebruikt. In ‘Leren met ICT’ (MinOCW, 2003) wordt het nieuwe 
leren expliciet in verband gebracht met de invoering van ICT. Deze invoering zou nieu-
we vormen van leren mogelijk moeten maken, meer toegespitst op de individuele leerling 
en minder afhankelijk van plaats en tijd. Een nadere uitwerking van de nieuwe mogelijk-
heden ontbreekt, maar er wel wordt verwezen naar een advies van de Onderwijsraad 
(2003a) dat ingaat op de kansen die de computer de lerende biedt. In genoemd advies 
prefereert de Onderwijsraad overigens de term ‘web-leren’ boven ‘het nieuwe leren’. 
Web-leren wordt gedefinieerd als ‘leren dat wordt ondersteund door internettechnologie’ 
(o.c., p. 13). Ook de Inspectie van het Onderwijs hanteert de term ‘het nieuwe leren’ 
slechts sporadisch.  
 
Het nieuwe leren wordt vaak afgezet tegen het oude leren. Het oude leren zou staan voor 
objectieve kennis, transmissie, aanbodgestuurd, docentgericht; het nieuwe leren ken-
merkt zich door begrippen als subjectieve kennis, kennisconstructie, vraaggestuurd en 
leerlinggericht (Van der Werf, 2005). Bij het nieuwe leren is de aandacht gericht op een 
uitwerking van de uiteenlopende principes die ten grondslag liggen aan verschillende 
verschijningsvormen (De Kock, Sleegers & Voeten, 2004; Simons, Van der Linden & 
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Duffy, 2000). Leerlingen zouden een grote(re) verantwoordelijkheid moeten krijgen voor 
het eigen leerproces en docenten zouden meer moeten gaan optreden als begeleiders. Er 
zou meer ruimte moeten zijn voor zelfverantwoordelijk leren, waarbij leerlingen zich ei-
gen leerdoelen stellen en het eigen leerproces reguleren en bewaken. Bovendien moet de 
leeromgeving leerlingen stimuleren en inspireren door middel van authentieke en bete-
kenisvolle leertaken. Vaak wordt ook uitgegaan van het principe dat leren een sociale ac-
tiviteit is die in samenwerking met medeleerlingen en docenten plaatsvindt (Oostdam 
e.a., 2006). Veel genoemde principes zijn: het leren speelt zich af in authentieke contex-
ten, leren is een actief en constructief proces, leren is een sociale en gesitueerde activiteit. 
In het aanbod trachten scholen de onderwijs- en leertijd te vergroten (Dronkers, 2007; 
Gemeente Rotterdam, 2007). Andere principes roepen discussie op. Zo is onduidelijk of 
het nieuwe leren noodzakelijk ook betekent, dat het eigen initiatief van de leerling door-
slaggevend is. Iederwijsscholen, en onafhankelijk daarvan ook Stevens (2004), nemen in 
dit opzicht een duidelijk standpunt in. Zij hechten grote waarde aan wat leerlingen zelf 
willen doen en leren. Ook de rol van de docent bij het nieuwe leren roept vragen op. Er is 
wel het streven dat de docent leerprocessen begeleidt in plaats van initieert, maar in de 
praktijk van bijvoorbeeld het studiehuis blijven docenten toch vaak initiërende taken ver-
vullen (De Kock, 2005). Ook de rol van ICT is onduidelijk. Soms wordt benadrukt dat 
ICT-gebruik een kernvoorwaarde is voor het nieuwe leren (vgl. MinOCW, 2003). Ande-
ren menen echter dat het nieuwe leren net zo goed, zo niet beter plaats kan vinden zonder 
computer. De functie van de computer in het onderwijs begint volgens sommigen zelfs 
omstreden te raken (De Vries & Hulshof, 2004). In Figuur 1.1 zetten we enkele verschil-
len tussen het oude en nieuwe leren tegenover elkaar. Het gaat in de figuur om uitersten. 
 
 
Figuur 1.1 – Enkele verschillen tussen oud en nieuw leren 
 
Oud leren Nieuw leren 
Aanbodsturing Vraagsturing 
Klassikale benadering Gevarieerde arrangementen 
Overdrachtsleren Interactief leren waarin leerling centraal 
Standaardisering Maatwerk 
Leraar als expert Leraar als coach 
Lineaire leerstofplanning Circulair leerstofaanbod 
Toets is doel Toets is middel 
Leren abstraheren Authentieke contexten, toepassen 
Docent en methode belangrijkste bronnen Veelheid aan bronnen 
Leren op school Leren in en buiten school 
 
Bron: Kok, 2003 (http://www.onderwijsmaakjesamen.nl/index.php?paginaID=9) 
 
Op grond van het bovenstaande is het onmogelijk om voor de term het nieuwe leren een 
sluitende lexicale definitie te geven die precies aangeeft wat er wel en niet onder valt. De 
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term het nieuwe leren kan het beste beschouwd worden als een verzamelbegrip voor een 
aantal uiteenlopende vernieuwingen die in het onderwijs vorm krijgen. De navolgende 
omschrijving is dan ook bedoeld als een stipulatieve definitie, een definitie in de vorm 
van een voorstel om de term het nieuwe leren op de volgende manier te gebruiken (zie 
Blok, Oostdam & Peetsma, 2006). De term het nieuwe leren verwijst naar vormen van 
onderwijs die worden gekenmerkt door een of meer van de volgende uitgangspunten: 1. 
er is aandacht voor zelfregulatie (actieve betrokkenheid in eigen leerproces) en metacog-
nitie (studievaardigheden in de breedste zin van het woord; Vermunt, 1992); 2. er is 
ruimte voor zelfverantwoordelijk leren; 3. leren vindt plaats in een authentieke leerom-
geving; 4. leren wordt beschouwd als een sociale activiteit; 5. leren vindt plaats met be-
hulp van ICT; 6. er wordt gebruik gemaakt van nieuwe beoordelingsmethodieken die 
passen bij een of meer van de hiervoor genoemde uitgangspunten. 
 
Het nieuwe leren vloeit niet alleen voort uit een andere oriëntatie op kennis en de kennis-
samenleving, maar ook uit een andere oriëntatie op leren doordat de huidige generatie 
jongeren andere vormen van communicatie hanteert (‘emailgeneratie’ of de ‘homo-
zappiëns’). Daarnaast zijn er ook grotere verschillen tussen leerlingen en neemt buiten-
schools leren een belangrijkere plaats in (Bijlsma, 2007; Veen, 2000;Veen & Jacobs, 
2005; Hager & Halliday, 2006; Onderwijsraad 2003a; 2007; Smit, Van Kuijk & Van 
Gennip, 2006). De Onderwijsraad (2003a) concludeert dat het huidige onderwijsstelsel 
niet in de nieuwe leerbehoeften kan voorzien en dat daarom gezocht moet worden naar 
leerarrangementen en leertrajecten,waarin het schoolse leren nadrukkelijk wordt gecom-
bineerd en afgewisseld met buitenschools leren. 
 
 
1.3.2 Nieuwe leer- en opvoedingsconcepten  
 
Lang niet alles is nieuw aan het nieuwe leren, veel elementen zijn terug te vinden bij tra-
ditionele vernieuwingsscholen, zoals Montessorischolen, Daltonscholen, Freinetscholen, 
Jenaplanscholen en Vrije scholen (Bronneman-Helmers, 2008). 
 
Traditionele vernieuwingsscholen 
De vrije rol die het kind heeft binnen het Montessorionderwijs heeft gevolgen voor de 
positie van de leraar en de ouder. Leraren en ouders hebben een sturende functie en drin-
gen het kind niets op. Bij het leerproces worden de kinderen zo veel mogelijk vrij gelaten 
en van een afstand gade geslagen (Schoo, 1983). Kinderen op een Montessorischool 
worden beschermd tegen de ‘bemoeizuchtige’ ouders (Gardner, 1966). Vorderingen van 
het kind worden door de docent en de ouders uitvoerig besproken. Een goede samenwer-
king tussen ouder en school wordt daarom als een vereiste gezien. 
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Het Daltononderwijs kent veel raakvlakken met het Montessorionderwijs. Kinderen 
moeten zoveel mogelijk vrijgelaten worden, ze moeten zichzelf ontplooien op de wijze 
waarop ze dat willen. Deze vrijheid is echter niet vrijblijvend: kinderen zijn zelf verant-
woordelijk voor hun daden. Het onderwijs is er op gericht om de kinderen zelfstandig te 
laten worden en ook leren samen te werken. Binnen het Daltononderwijs gaat men er 
vanuit dat het kind zich niet zonder hulp en begeleiding van de leraren en de ouders zich 
kan ontwikkelen. De ouders dienen daarom een actieve houding te hebben ten opzichte 
van de ontwikkelingen van het kind op school. 
 
Binnen het Freinetonderwijs sluit men aan bij de belangstelling van de kinderen. Kinde-
ren werken in groepen samen aan projecten. Het is de bedoeling dat kinderen spelender-
wijs (sociale) vaardigheden leren. De school dient zoveel mogelijk aan te sluiten bij het 
dagelijkse leven, en het dagelijks leven wordt waar mogelijk geïntegreerd in het school-
leven (Van der Wissel, 1983). Er is daarom een actieve betrokkenheid van de ouders 
binnen het onderwijs. Ouders helpen op allerlei manieren mee, zowel achter de schermen 
als in het klaslokaal. 
 
Jenaplanscholen stellen het kind als persoon in ontwikkeling centraal. Men kent een gro-
te plaats toe aan de ouders als medeverantwoordelijken voor het onderwijsleerproces. 
Een Jenaplanschool is een gezinsschool in die zin, dat zij dient om de gezinsopvoeding 
aan te vullen, verder te brengen. De leerkrachten doen hun werk als dienst aan het gezin. 
De realisering van dit streven vraagt om een nauwe samenwerking tussen ouders en leer-
krachten, zij dienen in onderlinge samenwerking het schoolbeleid te bepalen. In de Jena-
planschool maakt men dit waar door huisbezoek, aanwezigheid van ouders onder school-
tijd in de school, voordrachten van ouders over hun eigen werk, hulp bij de inrichting van 
het onderwijs, uitvoerige rapportage over elk kind aan het eind van het schooljaar, welke 
ter kritische discussie aan de ouders wordt voorgelegd (Matthijssen, 1983). 
 
Op Vrije Scholen streeft men naar ontplooiing van de totale mens, ook op gebied van 
kunst en ziel. De leerlingen worden zo breed mogelijk onderwezen. Voor de taakuitvoe-
ring van leerkrachten zijn contacten met ouders van belang (Crum, 1983). Van de ouders 
van het kind wordt een actieve houding verwacht als ‘assistent’ bij schoolactiviteiten, bij 
het onderhoud en bij het werven van fondsen. Van de ouders wordt verwacht dat hun le-




Volgens aan aantal deskundigen zijn arbeiderskinderen op de (kindgerichte) traditionele 
vernieuwingsscholen slechter af dan scholen met een traditioneel klassikaal onderwijs-
aanbod (‘mainstreamscholen’), omdat het onderwijs op die scholen te veel op sfeer en 
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persoonlijke ontwikkeling en te weinig op onderwijsoutput en prestaties is gericht (Bron-
neman-Helmers, 2008; Dronkers, 2007). 
 
Het nieuwe leren  
Het nieuwe leren wordt vaak geassocieerd met het (sociaal) constructivisme (Kok, 2003; 
Ros, 2007). Het (sociaal) constructivisme gaat uit van de grondgedachte dat de lerende 
wordt beschouwd als iemand die actief kennis en inzichten construeert in interactie met 
zijn/haar omgeving. Over de rol van de leerkracht hierbij bestaat verschil van mening. De 
radicale variant van het constructivisme gaat er vanuit dat leerlingen geheel onbegeleid 
aan zelfgekozen problemen werken (unguided learning), terwijl anderen (Bastiaens, 
2007; Stijnen, 2003) een belangrijke taak voor de leraar zien als instructieontwerper, dat 
wil zeggen dat de leraar ervoor zorgt dat met de (online) materialen die ontworpen wor-
den de leerdoelstellingen bereikt kunnen worden. Simons (2006) en Bastiaens (2007) 
pleiten voor een nieuw evenwicht tussen gestuurd en zelfgestuurd leren en een combina-
tie van en afwisseling van leer- en instructievormen. Leerkrachten in innovatieve scholen 
dienen te beschikken over competenties om met ouders te kunnen samenwerken (Boo-
gaard, Blok, Van Eck & Schoonenboom, 2004; Ros, 2007). 
 
Er kan op basis van de typologie van Ros (2007) bij de trendscholen, dat wil zeggen de 
scholen die nieuwe onderwijsvormen hanteren, een (analytisch) onderscheid worden ge-
maakt tussen:  
a) vormen die afgestemd zijn op het niveau en de behoeften van individuele leerlingen; 
b) vormen waarbij naast taal- en rekenvaardigheden ook veel belang wordt gehecht aan 
de verwerving van belangrijke inzichten/concepten en aan vaardigheden op het gebied 
van communicatie, samenwerken, zelfregulatie en metacognitie;  
c) vormen die uitdagend, gevarieerd en betekenisvol zijn voor leerlingen en zijn afge-
stemd op wat leerlingen nodig hebben en aan kunnen.  
 
a. Onderwijsvormen afgestemd op niveau en behoeften van individuele leerlingen 
• Adaptief onderwijs is een leer- en opvoedingsconcept waarbij scholen inspelen op 
verschillen tussen leerlingen.1 Hierbij staan drie kernwoorden centraal (Dijkstra & 
Van der Meer, 2000): (1) relatie (leerlingen kunnen samenwerken en omgaan met 
anderen; tevens voelen ze zich veilig); (2) competentie (leerlingen weten wat ze 
kunnen en zijn op hun taak berekend); (3) autonomie (leerlingen streven ernaar zo 
zelfstandig mogelijk te handelen en beslissingen te nemen en dragen hier verant-
woordelijkheid voor). De school zorgt ervoor dat elke leerling de beste kansen 
krijgt: onderwijs op maat. De kern van de aanpak is dat er een adequate adaptatie 
(afstemming) moet zijn tussen de leerling en de ‘hulpbronnen’ in de leeromgeving. 
 
                                                   
1 Dit is een ruimere definitie dan het adaptief onderwijs dat binnen het WSNS-beleid wordt gehanteerd en 
waarin men zich meer richt op specifieke leer- en gedragsproblemen. 
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Centraal staat de vraag naar de afstemming tussen de leerling en de taak. Daarvoor 
is een afstemmingsstrategie nodig; deze is opgebouwd uit een reeks activiteiten van 
de leraar, die gaandeweg door de leerling moeten worden overgenomen. Onderwijs 
op maat bieden, differentiatie naar niveau betekent succeservaringen voor leerlin-
gen. Bij een indeling in ‘fasenonderwijs’ kan adaptief onderwijs in een onderwijs-
planning worden opgenomen (www.onderwijsmaakjesamen.nl; www.cedgroep.nl; 
www.pcso.nl; www.wikipedia.org). De rol van ouders wordt niet specifiek ge-
noemd in het concept van adaptief onderwijs.  
• Het concept meervoudige intelligentie kan door schoolteams worden gebruikt om 
beter te kunnen inspelen op (grote) verschillen tussen kinderen qua belangstelling, 
voorkeuren, niveau en capaciteiten. Onder meervoudige intelligentie wordt door-
gaans, in navolging van Howard Gardner, de vele bekwaamheden verstaan om te 
leren en om problemen op te lossen. Dit concept wordt toegepast om beter rekening 
te kunnen houden met verschillen tussen leerlingen. De onderscheiden intelligen-
ties zijn: verbaal/linguïstische; logisch/mathematische, visueel/ruimtelijke, mu-
zisch/ritmische, lichamelijk/kinesthetische; intrapersoonlijke, interpersoonlijke, na-
tuurgerichte en existentiële. Deze intelligenties worden beschouwd als even zovele 
ingangen tot de leerstof én er te zorgen voor een zo ver mogelijke ontwikkeling van 
deze intelligenties (Kok, 2003; http://www.howardgardner.com/index.html). De rol 
van ouders wordt niet specifiek genoemd bij het gebruik van het concept meervou-
dige intelligentie.  
 
b. Onderwijsvormen gericht op communicatie, samenwerken, zelfregulatie en metacog-
nitie 
• Coöperatief onderwijs of samenwerkend leren is een onderwijsleersituatie waarin 
de leerlingen in kleine, heterogene groepen op een gestructureerde manier samen-
werken aan een leertaak met een gezamenlijk doel (Van der Linden, Erkens, 
Schmidt & Renshaw, 2000; Veen, Kenter & Post, 2000). De leerlingen die sa-
menwerken zijn niet alleen gericht op hun eigen leren, maar ook op dat van hun 
groepsgenoten. Leerlingen leren met elkaar en van elkaar. Bij de samenwerking 
speelt de leraar een grote rol; deze bepaalt de wijze van samenwerking en wie er 
met wie samenwerkt. Waar bij samenwerking vaak sprake is van freerider-gedrag 
of buitensluiting, wordt dit bij coöperatief onderwijs uitgesloten. De wijze waarop 
de samenwerking is ingericht, maakt het voor de groepsleden namelijk onmogelijk 
om níet samen te werken; iedereen draagt hierdoor zijn steentje bij (www.hsmar-
nix.nl). Vijf basiskenmerken zijn typerend voor coöperatief leren: (1) positieve we-
derzijdse afhankelijkheid; (2) individuele verantwoordelijkheid; (3) directe interac-
tie; (4) samenwerkingsvaardigheden; (5) evaluatie van het groepsproces (Johnson, 
Johnson & Holubec, 1994; Förrer, Jansen & Kenter, 2004). De rol van ouders 
wordt niet door auteurs genoemd bij het gebruik van het concept coöperatief on-
derwijs of samenwerkend leren. 
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• Het ontwikkelingsgericht onderwijs ziet de leerlingen als personen die, hoe jong ze 
ook zijn, kunnen en willen deelnemen aan tal van interessante, gezamenlijke soci-
aal-culturele activiteiten, en daaraan ook een eigen bijdrage kunnen leveren. In die 
deelname kunnen zij zo gestuurd worden door anderen (medeleerlingen, maar 
vooral de leerkracht), dat zij boven hun mogelijkheden van dat moment uitstij-
gen. Natuurlijk zijn er door hun aanleg, karakter en door wat zij tot dan toe aan 
kennis en vaardigheden hebben verworven grenzen aan wat mogelijk is. Maar het 
principiële standpunt is dat de leerlingen in en door interactie met anderen onder-
wijsbaar/ontwikkelbaar zijn. Steeds vinden zij mogelijkheden om ook dat te doen 
wat zij eerst anderen zagen doen. En steeds kunnen zij zelfstandiger taken volbren-
gen die zij eerst alleen aankonden met behulp van een ander (Van Oers, 2005a, b). 
Rol van ouders wordt niet expliciet genoemd bij het concept ontwikkelingsgericht 
onderwijs. 
• Bij zelfstandig leren wordt er ten eerste vanuit gegaan dat leren pas goed werkt als 
je het leren zelf stuurt. Niet de leraar, maar de leerling staat centraal in het leerpro-
ces. Leren wordt niet alleen als een louter individuele bezigheid gezien, maar een 
sociaal verschijnsel waarbij mensen samen naar oplossingen zoeken en informatie 
uitwisselen. Ook gaat men er vanuit dat leren niet zozeer het passief opnemen, 
maar veel meer het actief construeren van kennis is. Voorts veronderstelt het idee 
van zelfstandig leren dat mensen hun leervermogen kunnen ontwikkelen. Dit wordt 
een dynamische intelligentie-opvatting genoemd. Zelfstandig leren vraagt om het 
openstaan voor onzekerheden en het steeds weer open stellen voor het leren van 
nieuwe, andere dingen (Bolhuis, 2000). In de relatie leraar-leerling worden drie 
stadia onderscheiden: de leraar doet voor en de leerling kijkt toe; de leraar laat de 
leerling zelf iets doen onder zijn/haar wakend oog; de leraar laat het aan de leerling 
over. De leerkracht geeft zaken uit handen, maar moet de leerlingen helpen bij het 
vervullen van de leerfuncties die aan hen worden overgedragen. Zelfstandig leren 
betekent een verandering in het rolpatroon van de leraar. Hoe meer overgegaan 
wordt naar zelfstandig leren, waarbij de rol van de leraar wordt aangegeven als 
‘begeleiden’ en ‘overlaten’, des te meer de functie van leerlingbegeleiding door de 
leraar toeneemt. De leraar functioneert initieel als vakdeskundige (voordoen) die de 
leerlingen richt op de relevante leer- en denkactiviteiten binnen het vakdomein. De 
leraar treedt daarna op als begeleider die ondersteuning biedt bij het selecteren van 
bovengenoemde activiteiten en die - indien nodig - de richting aanwijst om tot het 
gewenste leerresultaat te komen. De rol van ouders komt bij zelfstandig leren niet 
aan de orde. 
• Het ervaringsgericht onderwijs (EGO) is ontwikkeld door prof. Laevers (1994; zie 
ook www.ervaringsgerichtonderwijs.nl). Binnen het ervaringsgericht onderwijs 
worden verschillende leeractiviteiten aangeboden. Het kind bepaalt zelf aan welke 
activiteit wordt deelgenomen. Hierbij geldt als voorwaarde dat er sprake moet zijn 
van groei in het leerproces. In essentie worden vijf werkvormen onderscheiden, die 
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gekoppeld zijn aan even zoveel factoren: (1) ‘kringen’ en ‘forums’ (of vieringen), 
voortkomend uit de factor ‘sfeer en relatie’; (2) ‘contractwerk’, voortkomend uit de 
factor ‘werken op niveau’; (3) ‘projectwerk’, voortkomend uit de factor ‘werkelijk-
heidsnabijheid’; (4) ‘ateliers’, voortkomend uit de factor ‘activiteit’; (5) ‘vrije keu-
ze’, voortkomend uit de factor ‘eigen initiatief’. Zo’n dertig basisscholen passen in 
Nederland het ervaringsgerichte onderwijs toe. Communicatie tussen de school en 
de ouders wordt van belang geacht om de opvoeding en het onderwijs zoveel mo-
gelijk op het kind aan te laten sluiten. 
 
c. Onderwijsvormen die uitdagend, gevarieerd en betekenisvol zijn voor leerlingen 
 Bij deze nieuwe onderwijsvormen tracht men de mate van uitdaging en sturing, struc-
tuur, variatie en keuzevrijheid en de aard van de begeleiding zoveel mogelijk af te 
stemmen op wat leerlingen nodig hebben en aan kunnen.  
• Bij het natuurlijk leren wordt het klassieke leerproces omgedraaid. In plaats van de 
kinderen eerst de theoretische basis te onderwijzen en vervolgens over te gaan op 
de praktische toepassing hiervan, begint men bij het natuurlijk leren vanuit de prak-
tijk en de behoefte tot zelfontplooiing (intrinsieke motivatie). Binnen natuurlijk le-
ren ontwikkelen de kinderen zich door het kiezen van voor hen betekenisvolle pres-
taties te leveren, onderzoeksvragen te beantwoorden en klussen te doen. Door het 
volgen van workshops maken kinderen zich kennis en vaardigheden eigen. Door 
zelf eigen keuzes te maken leren de kinderen op elk moment datgene waar ze aan 
toe zijn (Weegenaar & Kammen, 2006; www.natuurlijkleren.net). De ouders spelen 
geen rol bij het concept natuurlijk leren.  
• Levensecht leren is gericht op het creëren van ‘levensechte’ situaties waarin leer-
lingen kunnen leren en oefenen door op school levensechte situaties na te bootsen. 
Door bijvoorbeeld gebruik te maken van verhalend ontwerpen en leerlingen in-
spraak te geven bij wat en hoe leerlingen willen leren en te laten meebeslissen over 
zaken op groeps- en schoolniveau. Bij de meest controversiële nieuwe leervorm, de 
Iederwijsaanpak, bepalen kinderen zelf wat en hoe ze willen leren. Sturing van le-
raren is uit den boze. De kinderen worden ook actief betrokken bij de organisatie 
van het onderwijs. Kinderen stellen zelf de schoolregels op. De stem van de kinde-
ren en de begeleiders tellen even zwaar mee. Beslissingen worden genomen op een 
sociocratische wijze, wat er op neer komt dat er alleen een besluit genomen wordt 
als geen van de kinderen en docenten (‘Iederwijzers’) het er mee oneens is. Deze 
wijze van besluitvorming vraagt om een actieve rol van leerlingen binnen de Ie-
derwijsscholen. Kerngedachten van het Iederwijsonderwijs zijn het respecteren van 
de individualiteit van de leerling en het stimuleren van de eigen belangstelling en 
het eigen initiatief. Deze gedachte is door Iederwijs uitgewerkt in vijf ‘innovaties’: 
(1) leerlingen spelen en leren zoveel mogelijk samen, ongeacht hun leeftijd; (2) 
leerlingen kiezen vanuit de eigen interesse wat, hoe, met wie en op welk moment 
ze iets willen leren; (3) de ruimtelijke inrichting van de school weerspiegelt de ac-
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tiviteiten waaruit leerlingen kunnen kiezen (bv. studieruimte, multifunctionele thea-
terruimte, kunstenaarsatelier); (4). leerlingen en begeleiders ontplooien activiteiten 
waardoor deelnemers zich kunnen ontwikkelen; (5) de school wordt geleid door 
begeleiders en leerlingen samen. Iederwijs hanteert het Wereld Kern Curriculum 
(‘Decide to be happy’) van (oud-VN-topman) Robert Muller als uitgangspunt voor 
de doelen die men met de leerlingen wil bereiken. De doelstellingen van Iederwijs 
zijn samen te vatten onder drie noemers: (1) leerlingen helpen een gelukkig mens 
worden; (2) leerlingen helpen hun capaciteiten te ontwikkelen; (3) leerlingen een 
goede voorbereiding bieden op het vinden van een plaats in de samenleving, pas-
send bij de individuele mogelijkheden (www.iederwijs.nl). De ouders kunnen par-
ticiperen in de Ouderkring en het schoolbestuur en meebeslissen over de te volgen 
koers van het schoolbeleid. Goed contact tussen ouders en school wordt van groot 
belang geacht bij de uitwerking van het concept (www.iederwijs.nl). 
• Democratisch onderwijs verwijst naar onderwijs op scholen waar leerlingen ‘le-
vensecht’ in meer of mindere mate de gang van zaken op school mee kunnen bepa-
len. Op een ‘democratische’ school zijn leerlingen vrij om de dagelijkse activiteiten 
te kiezen en streeft men naar gelijkwaardigheid tussen leerlingen (‘studenten’) en 
leraren/directie (‘staf’), hebben leerlingen en leraren een gelijke stem in de besluit-
vorming over het schoolbeleid (schoolregels, toelating van nieuwe leerlingen, fi-
nancieel beleid en het aanstellen van stafleden. Ouders hebben, als relatieve buiten-
staanders, geen stem in de besluitvorming. De regels van de school worden opge-
steld en zonodig bijgesteld in de wekelijkse schoolvergadering. Ook klachten en 
conflicten komen ter sprake in de schoolvergadering en men komt tot bindende uit-
spraken om het evenwicht in de gemeenschap te herstellen. Het achterliggende idee 
is dat leerlingen meer kansen hebben om op volwassen leeftijd mondiger te zijn en 
zelfverzekerder in het leven te staan. Ouders spelen geen rol bij het concept van 
democratisch onderwijs. 
• Varianten binnen het concept van de brede school. De ‘brede school’ is ook een 
containerbegrip (Emmelot & Van der Veen, 2003). Het gemeenschappelijke is dat 
verbanden worden gelegd tussen scholen en andere instellingen die betrokken zijn 
bij de ontwikkeling van kinderen. Die verbanden kunnen allerlei vormen aanne-
men, variërend van een netwerk van instellingen die met de school gemeen-
schappelijke doelstellingen formuleren tot een multifunctionele ruimte waarin in-
stellingen samen met de school zijn ondergebracht (vgl. Burke & Picus, 2001; 
Putman, 2000). Binnen het concept van de brede school zijn diverse nieuwe leer-
vormen geïntroduceerd, die voortborduren op principes van het natuurlijk leren, au-
thentiek leren (authentieke leerprocessen willen creëren, waarbij kinderen zoeken 
naar antwoorden op echte vragen in de eigen realiteit (www.kpcgroep.nl/kennis-
OnLine) en levensecht leren. Het grootschalig opgezette experiment brede scholen 
dagarrangementen met een onderdeel levensecht leren heeft als doelstelling de 
ontwikkelkansen van leerlingen te vergroten, talenten van leerlingen te stimuleren, 
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opvang van leerlingen te verbeteren, ouderbetrokkenheid te vergroten en sociale 
cohesie in de wijk te versterken. Daarbij is het vergroten van de ouderbetrokken-
heid zowel doel als middel. De leertijd van leerlingen wordt met zes uur per week 
verlengd. Er wordt een ‘verlengd’ dagprogramma aangeboden, waarin rust- en 
leermomenten zijn geïntegreerd. Er wordt rekening gehouden met het bioritme van 
de verschillende leeftijdsgroepen. Theater- en dansdocenten, docenten techniek en 
kinderwerkers bieden activiteiten met een vormend karakter aan (‘levensecht’ le-
ren). Een vast onderdeel van het programma is de lunch waar alle leerlingen aan 
meedoen. Meerwaarde van het ‘gezamenlijk eten’ wordt ten volle benut om hun 
leertijd te verlengen: ‘lunchen wordt leren’ (http://bredeschool.josopschool.nl). 
Ouderbetrokkenheid is een belangrijk onderdeel van het concept brede scholen 
dagarrangementen. 
 
Zoals uit het bovenstaande blijkt zijn er grote verschillen tussen de concepten wat betreft 
de rol van de ouders bij het onderwijsproces. Dit heeft te maken met de (al-dan- niet in-
herente) visie van de onderscheiden onderwijsconcepten op de relatie kinderen, ouders, 
school en omgeving.  
 
 
1.3.3 Enkele juridische aspecten relatie ouders en school 
 
Schoolkeuze ouders 
Ouders zijn de eerst verantwoordelijken voor het levensonderhoud en de opvoeding van 
het kind. De overheid bemoeit zich niet met de inhoud van de opvoeding. In internationa-
le verdragen als de Europese Verklaring van de Rechten van de Mens (art. 2, protocol 1), 
is het primaat van ouders vastgelegd bij de opvoeding en de keuze van het geschiktste 
onderwijs voor hun kinderen. Het belang van een goede aansluiting van het onderwijs 
(en de opvoeding) in de school op de opvoeding die ouders thuis geven, vormt de grond-
gedachte waarop de onderwijsvrijheid is gebaseerd (Laemers, 1999; Zoontjens, 2003b). 
 
Ouders zijn op basis van vrijheid van schoolkeuze vrij om voor hun kind een school te 
kiezen die in overeenstemming is met hun voorkeuren, bijvoorbeeld op het vlak van de 
grondslag van de school, de kwaliteit van het geboden onderwijs, en de afstand van de 
school tot het huis. Dit is een fundamenteel beginsel in ons onderwijsstelsel. Het is echter 
geen absoluut beginsel, maar aan verschillende beperkingen onderhevig. De vrijheid van 
onderwijs is in zijn historische kern een aanbodsrecht, een recht van de ‘ondernemende 
onderwijzer’ en geen recht van de ‘vrager’ (de ouders) (vgl. Laemers, 2002). Deze vrij-
heid was reeds in 1798 in de Staatsregeling opgenomen (artikel 10). Uitgangspunt was 
dat ‘bekwame particulieren’ een school mochten beginnen en onderwijs mochten geven 
zonder voorafgaande toestemming van de overheid. In 1848 werden het recht van on-
derwijs geven en dat van onderwijs ontvangen (het recht tot verstrekken en het recht tot 
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genieten, ‘droit d’apprendre’ en ‘droit d’enseigner’) met elkaar verbonden. Vooronder-
stelling was dat door de vrijheid om onderwijs te geven, ook de vrijheid om onderwijs 
van de eigen voorkeur te krijgen gewaarborgd was. 
 
De ouders dragen bij de toelating van het kind tot de school deels hun opvoedkundige 
taak over aan de school (de in loco parentis-gedachte). De relatie ouders en bevoegd ge-
zag valt in deze context te verdelen in de sfeer waarbinnen alleen ouders of de school tot 
opvoeding bevoegd zijn en de sfeer waarbinnen de opvoedingsverantwoordelijkheden 
van de school en de ouders elkaar overlappen. Juist binnen deze laatste sfeer is coöpera-
tie wezenlijk (Noorlander, 2005).  
 
Rechten en plichten van ouders 
De belangrijkste rechten en plichten van ouders ten opzichte van het bevoegd gezag kun-
nen als volgt worden samengevat (zie o.m. Noorlander, 2005; Cluitmans-Souren, 2008): 
• Ouders zijn verplicht zich te gedragen naar de normen van goed ouderschap. Zij moe-
ten ervoor zorgen dat hun leerplichtige zoon of dochter op een school of onderwijsin-
stelling staat ingeschreven en erop toezien dat hun kind de school geregeld bezoekt. 
Vanaf 12 jaar is de jongere hier zelf medeverantwoordelijk voor. 
• De ouders hebben de verplichting om relevante informatie over het kind aan het be-
voegd gezag van de school te verstrekken. Als ouders hieraan geen gehoor geven, staat 
het bevoegd gezag echter weinig middelen ter beschikking om hier iets aan te doen.  
• Ouders hebben het recht op informatie over het kind door het bevoegd gezag van de 
school. Als het bevoegd gezag deze rechten niet respecteert, kan de ouder een klacht 
indienen bij de klachtencommissie of bij de rechter. De ouders hebben echter geen on-
gelimiteerd recht op informatie. Wanneer omstandigheden hiertoe aanleiding geven, 
kan het bevoegd gezag/de schoolleiding beslissen de directe communicatie tussen de 
ouders van een leerling en de groepsleerkracht (tijdelijk) te verbreken en eventueel een 
afkoelingsperiode in te voeren. Onder omstandigheden kan het recht op informatie van 
de wettelijk vertegenwoordiger in conflict komen met het recht op privacy van het 
kind. De wettelijk vertegenwoordiger is echter alleen in beeld, wanneer er een onthef-
fing uit de ouderlijke macht heeft plaatsgevonden. Wanneer recht op informatie in 
strijd is met de privacy van het kind is moeilijk te bepalen. 
• Ouders hebben het recht op participatie in schoolaangelegenheden. Dit recht vloeit 
voort uit de positie van de ouder als uitoefenaar van het ouderlijk gezag over hun kin-
deren en het democratiebeginsel (democratische legitimatie/draagvlak als voorwaar-
de). 
• Ouders hebben het recht te worden gehoord (hoorrecht), in ieder geval wanneer het 
bevoegd gezag voornemens is ingrijpende maatregelen te nemen ten aanzien van het 
kind, wanneer zij van oordeel zijn dat dit in het belang is van het welbevinden van hun 
kind op school en buiten school. Het mag de goede werking van de school echter niet 
schaden. 
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• Dienstverlening van ouders aan school: recht op verrichten van ondersteunende werk-
zaamheden voor de school. Het bevoegd gezag moet deze gelegenheid bieden. De ou-
ders dienen hierbij de aanwijzingen van de schoolleider en het onderwijzend personeel 
op te volgen (art. 44 Wpo). 
• Ouders hebben veelal inspraakmogelijkheden bij het beleid van de school van hun 
keuze via medebestuur. In het bijzonder onderwijs zijn vele varianten mogelijk, van 
zelfbestuur door ouders (via een vereniging) tot bestuur geheel buiten het gezichtsveld 
van de ouders (stichting). Ouders van leerlingen op openbare scholen kunnen via het 
gemeentebestuur, of een openbare rechtspersoon, voor hun belangen opkomen. 
• Als het gaat om medezeggenschap kunnen ouders zitting nemen in de (G)MR. 
 
Positie ouders 
Ouders kunnen in verschillende hoedanigheden een rol spelen in het onderwijs bij on-
derwijsinnovaties als medevormgevers, constituenten, van het onderwijs (schoolstichters, 
bestuurders, MR-leden) en als afnemers van het onderwijs (kritische consumenten, recht-
hebbende cliënten) die eisen kunnen stellen aan de producten van scholen (Laemers, 
2002; Vermeulen & Smit,1998). Traditioneel hebben ouders een belangrijke rol gespeeld 
als stichters van scholen. Deze rol is op dit moment weinig relevant doordat door de hui-
dige, aangescherpte stichtingsnormen nauwelijks meer nieuwe scholen kunnen worden 
opgericht met een pedagogisch en/of onderwijskundig profiel (Zoontjens, 2003a). 
 
Vrije schoolkeuze bestaat daaruit dat ouders voor hun kind een school kunnen kiezen die 
aansluit bij hun levensbeschouwelijke of godsdienstige opvattingen en die de gewenste 
pedagogisch-didactische aanpak van het onderwijs biedt. Niettemin kunnen ouders – 
voor zover ze op kosteloos funderend onderwijs zijn aangewezen – slechts uit bestaande 
scholen kiezen. Dit bestaande stelsel lijkt door algemene ontwikkelingen van individuali-
sering, secularisering, ontzuiling en multiculturalisering steeds verder van de in de sa-
menleving levende voorkeuren af te komen staan (Onderwijsraad, 2002). Het individuele 
keuzerecht komt dan ook in toenemende mate onder druk en in de belangstelling te staan 
(Zoontjens, 2003b).  
 
Ouders hebben op basisscholen zitting in MR. De MR heeft instemmingsbevoegdheid bij 
de verandering van de onderwijskundige doelstellingen van de school (WMS art. 10 sub 
a). Een voorbeeld van verandering van de onderwijskundige doelstellingen is: een school 
die besluit te werken overeenkomstig de uitgangspunten van het nieuwe leren. Omdat de 
activiteiten van het Brede school dagarrangement buiten de geldende schooltijd wordt 
georganiseerd, is draagvlak bij de ouders noodzakelijk. Het ouderdeel van de MR heeft 
namelijk instemmingsbevoegdheid bij de keuze voor een Brede school dagarrangement 
(WMS, artikel 13, lid j). De start van een onderwijsinnovatie vraagt dan ook om goede 
communicatie met ouders over wat de nieuwe opzet voor ouders en hun kinderen bete-
kent. Opvallend afwezig is het woord ‘onderwijskwaliteit’ in de WMS. De gewijzigde 
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bevoegdheden voor ouders hebben zeker geen betrekking op de kerntaak van de school 
zoals de kwaliteit van de leergemeenschap en de professionalisering van het personeel 
(Van Rooijen, 2008). 
 
Bevoegd gezag 
Het bevoegd gezag van scholen dient zorg te dragen voor een optimale onderwijskwali-
teit en indien nodig voor het in gang zetten van de nodige verbeteringen (Zoontjens, 
2006). Het bevoegd gezag heeft een verticale en horizontale verantwoordingsplicht (On-
derwijsraad, 2004): 
• verticale verantwoording aan de overheid; over de onderwijskwaliteit verantwoordt 
men zich aan de Inspectie van Onderwijs en over de besteding van gelden aan het Cfi 
en de Auditdienst; 
• horizontale verantwoording: aan relevante stakeholders in en rondom de schoolorgani-
satie, in  
- lokale overheid of het welzijnswerk in de buurt die primair belang hebben bij de 
maatschappelijke effecten of outcomes; 
- personeel dat belang heeft bij de bedrijfsvoering en bedrijfsprocessen, bijvoorbeeld 
het personeel; 
- ouders en leerlingen die belang hebben bij de realisatie van productie- en service-
doelstellingen van de instelling (De Vijlder & Westerhuis, 2002). 
 
Belangen van ouders 
De belangen van ouders hebben vooral betrekking op de wijze waarop hun kinderen 
deelnemen aan het onderwijsleerproces en wat de resultaten daarvan zijn. Het bevoegd 
gezag rapporteert ouders (en leerlingen) over de vorderingen van de leerlingen (artikel 11 
Wpo en art. 28, lid 1, sub d VRK, art. 13 Wpo). Er wordt niet bij vermeld hoe frequent 
dat moet plaatsvinden. 
 
Particulier onderwijs 
Particulier onderwijs is een recht van ouders dat voortvloeit uit artikel 26 van de Univer-
sele verklaring van de rechten van de mens. Dit artikel stelt onder meer dat ouders vrij 
zijn een school van hun keuze te kiezen. Het particulier onderwijs is, alhoewel het niet 
door de overheid gefinancierd wordt, wel gebonden aan de wet.2 De leerplichtwet heeft 
 
                                                   
2 In Nederland ligt dit geheel anders dan in bijvoorbeeld het Verenigd Koninkrijk en de Verenigde Staten. 
Daar zijn de eisen die aan particuliere scholen gesteld worden lang niet zo zwaar. Veel particuliere 
scholen in de betreffende landen worden juist opgericht omdat ze dan alle vrijheid hebben het onderwijs 
naar eigen goeddunken in te richten en niet gebonden zijn aan allerlei overheidsregels die wel gelden 
voor door de overheid gefinancierde scholen. Dit heeft – zeker in de VS – geleid tot enorme verschillen 
in de kwaliteit van particulier onderwijs, afhankelijk van de beschikbare financiële middelen (vgl. Mer-
ry & Driessen, 2008).  
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een aantal normen waaraan elke basisschool, en daarmee ook elke particuliere basis-
school, moet voldoen: de school moet een dagschool zijn, de leraren moeten voldoen aan 
de eisen uit de WPO en de inrichting van het particuliere onderwijs dient overeen te ko-
men met die van het bekostigd onderwijs (Inspectie van het Onderwijs, 2005). Ook inter-
nationale en buitenlandse scholen vallen onder het particulier onderwijs. Het ministerie 
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap verstrekt geen financiële middelen aan particulie-
re scholen. Hierdoor zijn de instellingen volledig afhankelijk van de bijdragen van der-
den, waaronder de (ouders van) ingeschreven leerlingen. 
 
Om leerplichtige kinderen te mogen inschrijven op een particuliere school moet er sprake 
zijn van een school in de zin van de Leerplichtwet 1969. Hiervoor dient aan een aantal 
basale vereisten te worden voldaan. De leerplichtambtenaar stelt officieel vast of een par-
ticuliere school kan worden beschouwd als ‘school in de zin van de Leerplichtwet’. De 
Inspectie van het Onderwijs geeft daarover een advies aan de leerplichtambtenaren.  
De belangrijkste motieven voor ouders om hun kind naar (niet-bekostigd) particulier on-
derwijs te sturen hebben te maken hadden met de onderwijsvorm (95% van de ouders), 
de visie van de school op de ontwikkeling van kinderen (90%) en de pedagogische visie 
(78%). De kinderen in het particulier onderwijs zijn veelal afkomstig uit het bekostigd 
onderwijs (85%). Bij 67% van de kinderen speelden ervaringen in het bekostigd onder-




Artikel 5 van de Leerplichtwet 1969 biedt gronden voor vrijstelling van inschrijving aan 
een school. Ouders/verzorgers kunnen zich beroepen op vrijstelling van de plicht tot in-
schrijving op de volgende gronden: (a) lichamelijke of psychische beperkingen van de 
jongere; (b) overwegende bedenkingen tegen de richting van het onderwijs op alle bin-
nen redelijke afstand van de woning gelegen scholen onderscheidenlijk instellingen; (c) 
inschrijving aan een inrichting van onderwijs buiten Nederland. 
 
 
1.3.4 Onderwijskundige aspecten van mainstream- en trendscholen 
 
Het onderwijs heeft tot doel om zowel de cognitieve als de sociale competenties van de 
leerlingen te bevorderen. Leerlingen in het Nederlandse basisonderwijs werken meestal 
in een groep, maar niet als groep. Leren werd in Nederland tot voor kort hoofdzakelijk 
gezien als een individuele aangelegenheid (Ros, 1994; Veenman, Kenter & Post, 2000). 
Alle initiatieven rond het nieuwe leren hebben gemeenschappelijk dat ze afstand nemen 
van de uitsluitend klassikale werkwijze op de meeste scholen. Tegelijkertijd verschillen 
de geformuleerde onderwijsalternatieven wel en brengen ze op hun eigen wijze accenten 
aan. De Iederwijsscholen kenmerken zich bijvoorbeeld door de grote vrijheid van leer-
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lingen bij de besteding van de schooldag, terwijl andere initiatieven eerder een tussen-
vorm proberen te realiseren tussen de klassikale docentgestuurde werkwijze en een meer 
leerling-gestuurde aanpak waarbinnen actief en zelfstandig gewerkt kan worden. Toch 
worden de uiteenlopende initiatieven in de publieke discussie vaak op één hoop geveegd, 
waarbij in het bijzonder de Iederwijsscholen fungeren als representanten van het nieuwe 
leren (Ros, 2007). De discussie lijkt als gevolg daarvan vooral te gaan over twee uiter-
sten: volledige vrijheid van leerlingen die zelf wel bepalen wat, wanneer en hoe ze leren, 
tegenover de klassikale werkwijze waarbij docentgestuurde instructie en kennisover-
dracht centraal staan. In werkelijk is het beeld genuanceerder en is er sprake van een 
glijdende schaal (Kok, 2003; Van der Werf, 2005; Verbiest, 2004).  
 
Leerstof- en leerlinggericht onderwijs 
De introductie van nieuwe vorm van leren heeft invloed op de leerling-leraar verhouding 
(Bronneman-Helmers, 2008; Inspectie van het Onderwijs, 2006). Opvattingen over de 
pedagogische relatie tussen leerkracht en leerling zijn terug te voeren op twee onderlig-
gende onderwijsideologieën, namelijk: een leerstofgerichte(overdrachtsmodel) en een 
leerlinggerichte ideologie (cognitief-lerenmodel). In een leerstofgerichte school staat de 
leerstof centraal en de docent stuurt het leerstofproces, terwijl in een leerlinggerichte 
school van de leerling een meer actieve houding wordt verwacht en een grotere mate van 
zelfstandigheid in het leren (Denessen, 1999; Dewey, 1909, 1938; Kok, 2003; Schuyt, 
2001; Simons, Van der Linden & Duffy, 2000; Teurlings & Vermeulen, 2004). 
 
In Figuur 1.2 presenteren we een overzicht van de belangrijkste kenmerken van het leer-
stof- versus leerlinggerichte onderwijs. Het gaat hier om uitersten. Dit overzicht is met 
name gebaseerd op Bronneman-Helmers (2008), Denessen (1999), Devos (1995), Her-




Figuur 1.2 – Kenmerken van leerstof- versus leerlinggericht onderwijs 
 
Leerstofgericht  Leerlinggericht  
Traditioneel; leerstof centraal Modern; leerling centraal 
Doelstelling Voorbereiding vervolgonderwijs en 
maatschappelijke loopbaan; zo hoog 
mogelijk diploma 
Vormende taak (individuele ontplooi-
ing, maatschappelijke voorbereiding) 
Leerklimaat Orde, discipline Vrijer, meer gericht op leerling-
behoeften, meer ruimte voor inspraak 
Inrichting onderwijs Overdracht kennis in ‘kernvakken’; 
reproductieve kennis; leveren presta-
ties  
Algemene ontwikkeling; creatieve en 
sociale vakken; actief kennis verwer-
ven; inzicht in leerstof; leerproces 
i.p.v. resultaten 
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Vervolg figuur 1.2 – Kenmerken van leerstof- versus leerlinggericht onderwijs 
Leerstofgericht  Leerlinggericht  
Traditioneel; leerstof centraal Modern; leerling centraal 
Leerpsychologische 
stroming 
Behavioristisch  Sociaal-constructivistisch 
Opvoedingsoriëntaties Conformisme; prestatiegerichtheid Autonomie 
Evaluatie Cito-Eindtoets is leerstofgerichte 
standaard 
Evaluaties om onderwijs aan te passen 
aan individuele verschillen tussen 
leerlingen 
Leerlingvoorwaarden Onderwerpen aan orde en tucht  Cognitieve vaardigheden (kritisch, 
creatief probleemoplossend denken) 
en houdingen (inzet, verantwoorde-
lijkheidszin)  
Leraarvoorwaarden Orde en tucht handhaven; expert in 
kennisoverdracht 
Meer didactische vaardigheden nodig 
Kenmerken ouders Lager opgeleid; Turkse, Marokkaan-
se ouders; confessionele partijen. 
Hoe lager laatst behaalde diploma 
van ouders, hoe meer leerstofgericht  
Hoger opgeleid; progressieve partijen 
School Lesgevende taak Pedagogische taak  
Zorgleerlingen Geen integratie in het reguliere ba-
sisonderwijs 




Tegenstanders van een leerlinggerichte aanpak met een vergaande autonomie voor de 
leerling stellen allereerst dat een grote mate van zelfsturing ongewenst is omdat leerlin-
gen niet over de kennis beschikken om een verantwoorde keuze te kunnen maken met 
betrekking tot wat ze moeten leren (Bronneman-Helmers, 2006, Verbrugge & Verbrug-
ge, 2006). Het leerlinggerichte onderwijs gaat in de gemiddelde school ook veel minder 
ver. Men probeert ‘onderwijs op maat’ te bieden, door zoveel mogelijk aan te sluiten bij 
de individuele aanleg, ontwikkeling en belangstelling van de leerling. Onderwerpen die 
door leerlingen moeilijk of niet leuk worden gevonden komen onvoldoende aan bod 
(Bronneman-Helmers, 2006). Op de tweede plaats wordt er op gewezen dat van leerlin-
gen wordt verwacht dat ze actief bezig zijn met het verwerven van kennis en inzicht. 
Volgens critici kunnen veel leerlingen de daarvoor noodzakelijke discipline niet kunnen 
opbrengen. Gewezen wordt op de onderwijsvlucht naar het meer traditionele en gedisci-
plineerde onderwijs in België. Ten derde gaat het nieuwe leren er vanuit dat leerlingen 
niet alleen op school, maar ook daarbuiten leren. Met name internet is een belangrijke 
bron van kennis. In de traditionele opvatting over onderwijs is internetgebruik eigenlijk 
alleen verantwoord als het is ingebed in de kennisstructuur van een vak. Ten vierde gaat 
het bij het nieuwe leren om nieuwe inhouden, die zoveel mogelijk aansluiten bij de bele-
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vingswereld van de leerlingen en daardoor betekenisvol zijn. Het gevaar is volgens de 
tegenstanders dat achterstandsleerlingen daardoor gevangen blijven in hun eigen culture-
le milieu (Young, 1954; Dronkers, 2007). Autochtone achterstandskinderen zijn met na-
me gebaat zijn bij leerkrachtgestuurd onderwijs (Gijsberts, 2006). Ten vijfde is er het 
probleem van toetsing en registratie van leeropbrengsten, omdat het nieuwe leren zich 
vooral richt op het leerproces, wat belangrijker wordt gevonden dan op een vooraf be-
paald moment het eindproduct op te leveren. De bestaande toetsen worden minder pas-
send geacht, onder meer vanwege de door het Cito aanbevolen vaste afnamemomenten 
(Blok e.a., 2006). Ten zesde wordt over de rol van ouders niet gerept (Van Rooyen, 
2008). 
 
Van de nieuw geïntroduceerde onderwijspraktijken is onbekend of het nieuwe beter is 
dan het voorgaande (Onderwijsraad, 2006). De meeste basisscholen in Nederland zijn 
nog maar enkele jaren bezig met het nieuwe leren. Er zijn dan ook geen leerlingen die 
acht jaar lang een nieuwe-lerenaanpak hebben gevolgd. Het merendeel van de scholen 
heeft bovendien aan het nieuwe leren nog niet een vaste vorm weten te geven. Verwacht 
mag daarom worden, dat er op bijna alle scholen nog belangrijke inhoudelijke ontwikke-
lingen plaatsvinden (Blok e.a., 2006).  
 
 
1.3.5 Organisatorische aspecten van het nieuwe leren 
 
Een nieuw leerconcept heeft logischerwijs gevolgen voor de organisatie van de school, 
het gebeuren in de klassen en ook voor de leerlingen. Want de tijd dat de school bestond 
uit 8 klassen, elk in een afzonderlijk lokaal met een eigen leerkracht, lijkt in scholen met 
nieuwe leerconcepten passé. Een voorbeeld hiervan zijn Iederwijsscholen. Leerlingen be-
slissen mee over de algemene gang van zaken op school, hebben inspraak in de besluit-
vorming van de school en werken waar, wanneer en met wat en wie ze willen, binnen of 
buiten het schoolgebouw. De klassen zijn vervangen door leer- en studieruimtes; de leer-
kracht is een begeleider of coach geworden en de leerling is een student, die zijn/haar ei-
gen leerproces stuurt. 
 
Maar zelfs op reguliere basisscholen die met adaptief onderwijs werken zijn facetten van 
deze ontwikkeling waarneembaar. De leerlingen werken in multifunctionele lokalen, bui-
ten het eigen instructielokaal, aan betekenisvolle opdrachten op het eigen niveau (Snels, 
2005). Deze vorm van onderwijs dwingt de leerkracht ertoe zijn of haar organisatorische 
capaciteiten aan te boren om de dag gestructureerd en goed te laten verlopen. Tussen de-
ze twee uiterste vormen van nieuw leren ligt een keur aan nieuwe leerconcepten die elk 
op een andere manier hun onderwijs organiseren. 
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Deze nieuwe werkvormen vragen om een inventief gebruik van het schoolgebouw. 
Vooral scholen met een gebouw dat is afgestemd op het traditionele onderwijs, moeten 
creatief omgaan met de beschikbare ruimte. Nieuwe werkvormen vragen behalve om 
nieuwe groepsindelingen ook om andere materialen waarmee gewerkt gaat worden. Leer-
lingen kunnen zelf op zoek gaan naar kennis en dus ook zelf kennis verwerven. Boven-
dien leert een leerling zelfstandig werken en informatie verzamelen door het gebruik van 
ICT. Binnen de nieuwe leervormen is hiervoor een grote rol weggelegd. Met behulp van 
ICT kunnen meningen en standpunten met elkaar worden vergeleken. Dit zou een con-
structivistisch leerproces bevorderen. Naast de leerlingen kunnen ook de ouders en leer-
krachten/begeleiders profiteren van het gebruik van ICT. In enkele leervormen wordt er 
gebruik gemaakt van een automatisch volgsysteem, waarmee de leerkrachten en de ou-
ders de voortgang van een leerling volgen en eventuele problemen kunnen worden ge-
signaleerd. Een voordeel van het werken met ICT is ook dat het makkelijk is om een 
leerprogramma te maken dat op het individu is toegespitst (Janssen e.a., 2005; Mooij, 
2007; Mooij & Smeets, 2006). 
 
Schoolculturen 
Het werken met nieuwe leer- en opvoedingsconcepten in het kader van het nieuwe leren 
vraagt om het doorbreken van traditionele structuren en vraagt ook vooral om te werken 
aan een andere schoolcultuur waarin accenten komen te liggen op een ‘veranderingsge-
richte cultuur’ en ‘mensgerichte cultuur’ (vgl. Klaassen, Schouten & Leeferink, 1999; 
Leefering, Sleegers & Geijsel, 2003). Scholen kunnen in navolging van Quinn (1988) in 
vier typen worden onderscheiden, die elkaar niet uitsluiten, maar aanvullen:  
• Resultaatgerichte cultuur. Deze wordt gekarakteriseerd door de gerichtheid op de ta-
ken die moeten worden vervuld. Er heerst een competitieve sfeer, 
• Beheergerichte cultuur. Essentieel voor deze cultuur zijn coördinatie en een gestructu-
reerde wijze van omgaan met informatie.  
• Mensgerichte cultuur. Kenmerkend voor deze cultuur zijn teambuilding en coaching.  
• Veranderingsgerichte cultuur. Essentieel zijn vernieuwing en onderhandeling. 
 
In Figuur 1.3 worden de kenmerken van de vier typen schoolculturen vanuit verschillen-




Figuur 1.3 – Aspecten van schoolculturen 
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Beoordeling  Realisatie van taken 
en doelen  
Procedures volgen in 
de uitvoering 




Machtsbron Kennis van zaken Kennen van de regels Geaccepteerd zijn Persoonlijk over-
wicht 
Besluitvorming  Inhoud Procedures Consensus Intuïtie 









De invoering van een andere schoolcultuur zal waarschijnlijk gevolgen hebben voor de 
betrokkenheid van ouders bij de school. Betrokkenheid van ouders bij de school kan be-
keken worden naar vorm, inhoud en beoogde effecten. Het schoolteam kan uit verschil-
lende soorten strategieën kiezen: wegen waarlangs doelstellingen met ouderbetrokken-
heid te bereiken zijn in het kader van het nieuwe leren. Strategieën die schoolteams han-
teren om ouders te laten participeren bij het onderwijs veronderstellen een visie van het 
team op de school als gemeenschap, waarbij ouders een rol kunnen spelen: een ‘grond-
houding’ dat onderwijs op school en opvoeding thuis in elkaars verlengde liggen, dat ou-
ders en leerkrachten gezamenlijke waarden onderschrijven, dat er een gevoel heerst van 
saamhorigheid, van een bondgenootschap, c.q. partnerschap met gemeenschappelijke 
doelen (Van Aalst & Kok, 2006; Klaassen & Smit, 2001). 
 
Doelen van partnerschap 
Partnerschap is geen doel op zich, maar een middel om dat gezamenlijke belang te die-
nen: optimale omstandigheden scheppen voor de ontwikkeling en het leren van kinderen. 
Meer concreet is partnerschap gericht op de volgende vier doelen (Bronneman-Helmers 




Figuur 1.4 – Doelen partnerschap  
 
Ouderbetrokkenheid 
Pedagogisch doel De benadering van leerlingen thuis en op school is op elkaar afgestemd. 
Toerustingsdoel Verbeteren van de toerusting van ouders, maar ook van de leraren met het oog 
op versterking van de ouder-schoolrelatie en de schoolloopbaan van de leer-
ling.  
Ouderparticipatie 
Organisatorisch doel Ouders leveren een bijdrage aan het reilen en zeilen van de school. Ze voeren 
activiteiten niet alleen mee uit, maar denken daar ook over mee na. 
Democratisch doel Ouders denken en beslissen informeel en formeel mee met de school. De 
school legt verantwoording af over haar werk aan de ouders. 
 
 
De realisering van de doelen van partnerschap vraagt om een wederzijdse betrokkenheid 
van ouders en school, en een wederzijdse investering (De Wit, 2008). In navolging van 
Smit (1991) en De Wit (2005) maken we enerzijds bij partnerschap onderscheid tussen: 
meeleven, meehelpen en meedenken/meebeslissen. Anderzijds onderscheiden we drie ni-
veaus van dialoog en partnerschap: de betrokkenheid van ouders richting hun eigen kind 
(als leerling), de betrokkenheid van ouders richting de klas/groep of de school en de be-
trokkenheid van de school richting ouders; zie Figuur 1.5.  
 
 
Figuur 1.5 – Vormen van partnerschap 
 
 Meeleven Meehelpen Meedenken/ 
meebeslissen 
Ouders richting eigen kind    
Ouders richting klas/groep of school    




Er bestaan echter verschillende barrières die een goede dialoog en partnerschap in de 
weg staan, zoals taal- en culturele verschillen (Grozier, 2001; Lopez, 2001; Senge, 1990). 
‘Zwarte’ scholen (scholen met voornamelijk allochtone leerlingen uit de lagere sociale 
milieus) dienen volgens de landelijke overheid te streven naar partnerschap met ouders 
(MinOCW, 2004; Onderwijsraad, 2005). Het partnerschapsideaal staat echter op gespan-
nen voet met de opvatting van schoolteams dat allochtone ouders tekortschieten in hun 
opvoeding en niet in staat zijn te participeren in het beleid van scholen. Een partner-
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schapsrelatie tussen schoolteams van ‘zwarte’ scholen en allochtone ouders komt moei-
lijk tot stand; leerkrachten hebben lage verwachtingen van allochtone ouders om thuis of 
op school onderwijsondersteunend op te reden en er is weerstand tegen hun inmenging in 
onderwijsprocessen (Booijink, 2007; Driessen & Smit, 2007; Smit, Driessen & Does-
borgh, 2002). Allochtone ouders op hun beurt ervaren een gebrek aan overleg en in-
spraak (Autar & Homan, 2002; Hermans, 2004; Smit, Driessen & Doesborgh, 2005). De 
opvatting dat bepaalde groepen ouders tekortschieten in hun opvoeding ligt ten grondslag 
aan het onderwijsachterstandenbeleid. Verondersteld wordt dat het kind met onderwijs-
achterstanden in de leeromgeving thuis onvoldoende wordt voorbereid op het onderwijs 
en ondersteuning krijgt. Adequate uitkomsten van een stimulerende en ondersteunende 
opvoeding zijn bijvoorbeeld: zelfexpressie en autonomie en kunnen onderhandelen. In 
combinatie met een taalachterstand zijn dergelijke competenties onvoldoende ontwikkeld 
bij leerlingen uit de doelgroepen van het onderwijsachterstandenbeleid (Driessen, 2001; 





Het nieuwe leren is een containerbegrip voor een veelheid aan ideeën, inzichten en visies 
op onderwijs, die afwijken van de traditionele vormen van onderwijs. De term ‘het nieu-
we leren’ verwijst naar nieuwe opbrengsten, nieuwe leerprocessen en nieuwe instructie-
methoden die vanuit de maatschappij van het onderwijs gevraagd worden. Achter een-
en-hetzelfde predicaat gaan bij nader inzien veel verschillende, niet zelden uiteenlopende 
visies, opvattingen en uitwerkingen schuil. Allemaal hebben die een eigen herkomst en 
benadering, unieke karakteristieken en specifieke accenten, die meestal ook hun weer-
klank vinden in uiteenlopende eigen benamingen. 
 
Ondanks dat deze profielen uiteenlopen, zijn er een aantal aspecten waarin ze met elkaar 
overeen komen. Zo moet het onderwijs vraaggestuurd zijn, voortbouwen op aanwezige 
kennis, differentiëren naar niveau (onderwijs op maat), uiteenlopende arrangementen 
bieden met een rijke variatie aan leerbronnen en hulpmiddelen en moet de leerstof duur-
zaam, flexibel, functioneel geïntegreerd en betekenisvol zijn. Tevens wordt er doorgaans 
verwacht dat schoolsituatie en thuissituatie dermate op elkaar aansluiten dat het leren op 











In dit hoofdstuk worden de onderzoeksopzet en –uitvoering gepresenteerd. Paragraaf 2.2 
geeft een beschrijving van de aanleiding en het doel van het onderzoek. De onderzoeks-
opzet en -uitvoering wordt besproken in paragraaf 2.3. In paragraaf 2.4 ten slotte, wordt 
de verdere opbouw van het rapport beschreven. 
 
 
2.2 Onderzoeksopzet en -uitvoering 
 
Het onderzoek bestond uit zes deels op elkaar voortbouwende onderdelen: (1) een voor-
bereidende literatuurstudie, (2) een policy Delphi onderzoek, (3) websurveys onder 
schoolleiders en leerkrachten, (4) gevalsstudies bij scholen met een expliciet innovatief 




2.2.1 Literatuurstudie  
 
Voortbouwend op eerdere ITS-onderzoeken voerden we een toegespitste literatuurstudie 
uit naar (de start van) scholen met een expliciet innovatief pedagogisch en/of onderwijs-
kundig profiel en de rol van ouders daarbij.  
 
 
2.2.2 Policy Delphi onderzoek  
 
We benaderden hiervoor drie internationale panels van experts op het terrein van ouder-
school relaties via een ‘policy Delphi’ (De Loe, 1995) teneinde onderzoeksvraag 6 te be-
antwoorden. Het betreft de: ‘European Research Network About Parents and Education’; 
‘Roundtable on School, Family and Community Partnerships’ (Amerikaanse en Ca-
nadese onderzoekers); Developing Intercultural Education through Cooperation between 
European Cities (Internationaal forum van beleidsmedewerkers van grote steden). We 
maakten gebruik van een beknopte email-vragenlijst met open antwoordcategorieën.  
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De verwerking van de output was gericht op drie aspecten: verdere ontwikkeling van het 
theoretisch kader; vergroting van het inzicht in de te nemen beleidsbeslissingen, en input 
voor de expertraadpleging. 
 
 
2.2.3 Websurveys onder schoolleiders en leerkrachten 
 
Onderzoeksgroepen 
In het onderzoek worden twee groepen van basisscholen onderscheiden, namelijk ‘main-
streamscholen’ (c.q. min of meer traditioneel werkende scholen) en ‘trendscholen’ (c.q. 
de scholen die werken met een innovatief onderwijsconcept). Om de eerste drie onder-
zoeksvragen te beantwoorden zijn twee websurveys uitgevoerd, te weten een websurvey 
onder schoolleiders van mainstreamscholen en een – deels daarmee overlappend – web-
survey onder schoolleiders en leerkrachten van scholen waarop nieuwe leer- en/of opvoe-
dingsconcepten worden gehanteerd. Het survey onder mainstreamscholen was er vooral 
op gericht in algemene zin zicht te krijgen op ouderbetrokkenheid en –participatie op ba-
sisscholen; de verzamelde informatie fungeerde zo als referentiepunt. 
 
In oktober 2006 zijn via de e-mail in totaal 60003 schoolleiders benaderd met het verzoek 
om deelname aan een van de twee onderzoeken. Uiteindelijk hebben 504 schoolleiders 
van mainstreamscholen een internetvragenlijst ingevuld. Aangezien informatie over het 
gehanteerde concept van basisscholen ontbreekt, is in de mail naar de 6000 schoolleiders 
gevraagd of er op de school gewerkt wordt met een nieuwe vorm van leren, en zo ja, of 
men bereid was om deel te nemen aan het onderzoek onder de trendscholen. 461 school-
leiders hebben op deze mail gereageerd. Van deze groep antwoordde 63% dat hun school 
met een nieuwe vorm van leren werkte.4 165 schoolleiders gaven tevens aan deel te wil-
len nemen aan het vervolgonderzoek.5 Hen is verzocht of ze zelf een internetvragenlijst 
wilden invullen en of ze twee van hun leerkrachten een vragenlijst wilden laten invullen. 
Het verzoek tot deelname heeft tot 111 volledig ingevulde vragenlijsten geleid, waarvan 
er 67 door schoolleiders en 44 door leerkrachten werden ingevuld6. In totaal is er voor 
 
                                                   
3 Opgemerkt moet worden dat bleek dat een belangrijk deel van de gebruikte e-mailadressen niet meer ac-
tueel was (i.c. ‘undeliverable’, e.d.).  
4 Relevant is op te merken dat het bestand van scholen die vormgeven aan het nieuwe leren voortdurend 
aan fluctuaties onderhevig is. 
5 Hierbij moet opgemerkt worden dat uit onze contacten met scholen bleek dat veel schoolleiders door de 
voortdurende negatieve aandacht voor het nieuwe leren in de pers en onder andere scholen, het animo 
om deel te nemen aan een onderzoek over het nieuwe leren was afgenomen. Ook haakten sommige 
scholen terwijl het veldwerk liep alsnog af, soms op last van hun bestuur.  
6 Behalve deze volledig ingevulde vragenlijsten zijn er ook nog 9 vragenlijsten van schoolleiders en 5 
vragenlijsten van leerkrachten die begonnen zijn met het invullen, maar daar ergens in het traject mee 
gestopt zijn (waarmee de totale bruto-respons op respectievelijk 46% en 15% ligt). De reden waarom is 
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het onderzoek onder trendscholen informatie verkregen van 70 verschillende scholen. In 
Tabel 3.1 hebben we enkele achtergrondgegevens van deze beide steekproeven (n=504, 
resp. n=70) vergeleken met die van de totale populatie van basisscholen (N=6953). Dat is 
voornamelijk relevant voor het onderzoek onder de mainstreamscholen: we willen na-
gaan in hoeverre deze steekproef een afspiegeling vormt van de populatie qua sociaal-
etnische compositie van de school in termen van het percentage leerlingen per categorie 
van de gewichtenregeling7, de urbanisatiegraad, de regio van het land, de denominatie en 
de schoolgrootte (het aantal leerlingen).  
 
Uit deze Tabel 2.1 blijkt dat populatie en steekproef van mainstreamscholen zeer sterk 
overeenkomen wat betreft de sociaal-etnische compositie. Qua urbanisatiegraad is er een 
lichte oververtegenwoordiging van scholen in niet-stedelijke gebieden en navenante on-
dervertegenwoordiging van scholen in sterk stedelijke gebieden. Deels daarmee samen-
hangend is er een lichte ondervertegenwoordiging van Noord- en Oost-Nederland en een 
matig sterke oververtegenwoordiging van Zuid-Nederland. Met dat laatste samenhan-
gend is er een matig sterke oververtegenwoordiging van katholieke scholen en onderver-
tegenwoordiging van protestantse en openbare scholen. De scholen in deze steekproef 
zijn bovendien iets groter dan in de populatie. Al met al blijkt dat deze steekproef toch 





                                                                                                                                           
onbekend. Omdat verwerking van deze deels ingevulde vragenlijsten tot wisselende aantallen per vraag 
zou leiden, is daar uiteindelijk van afgezien. 
7 Hierbij is gebruik gemaakt van de gegevens uit de ‘oude’ gewichtenregeling; deze is met ingang van 
schooljaar 2006/07 gewijzigd. Onderscheiden werden: niet-achterstandskinderen (0,0), autochtone ach-
terstandskinderen (0,25), schipperskinderen (0,40), de kinderen van reizende/trekkende ouders (0,70) en 
allochtone achterstandskinderen (0,90).  
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Tabel 2.1 – Vergelijking scholen in de populatie en steekproeven op enkele achtergrond-
kenmerken 
 







0,0 76,8 76,8 77,0 sociaal-etnische 
compositie (%) 0,25 11,5 11,7 11,7 
 0,40 0,1 0,1 0,3 
 0,70 0,2 0,2 0,4 
 0,90 11,5 11,3 10,7 
urbanisatiegraad (%) niet-stedelijk 20,9 24,2 27,5 
 weinig stedelijk 26,4 26,6 30,4 
 matig stedelijk 20,7 18,8 24,6 
 sterk stedelijk 20,6 17,7 11,6 
 zeer sterk stedelijk 11,4 12,7 5,8 
regio (%) Noord-Nederland 16,0 13,1 8,7 
 Oost-Nederland 24,3 20,4 23,2 
 West-Nederland 40,8 39,1 29,0 
 Zuid-Nederland 19,0 27,4 39,1 
denominatie (%) protestants-christelijk 29,9 26,3 23,2 
 katholiek 29,7 37,0 43,5 
 openbaar 33,2 29,1 26,1 
 overig bijzonder 10,8 11,5 7,2 
schoolgrootte gemiddelden 223 234 220 
scholen aantallen 6953 504 70 
 
 
Hoewel bij voorbaat evident is dat de steekproef van trendscholen een vrij specifiek ka-
rakter heeft willen we dit toch kort toelichten. De gerealiseerde steekproef stemt sterk 
overeen met de populatie wat betreft de sociaal-economische compositie en de school-
grootte. Qua urbanisatiegraad kent de steekproef een oververtegenwoordiging van niet-
stedelijke tot matig stedelijke gebieden, terwijl sterk en zeer sterk stedelijke gebieden 
ondervertegenwoordigd zijn. Scholen uit Noord- en West-Nederland zijn onderverte-
genwoordigd, terwijl scholen uit Zuid-Nederland sterk oververtegenwoordigd zijn. Met 
dat laatste samenhangend is er een matig sterke oververtegenwoordiging van katholieke 




In de vragenlijst die werd voorgelegd aan schoolleiders lag de nadruk op kenmerken van 
de schoolorganisatie, uitgangspunten van nieuwe leer- en opvoedingsconcepten, initia-
tiefnemers, motieven, mate van invoering van nieuwe leerconcept, communicatie met 
ouders: wenselijkheid van de invoering van het nieuwe leer- en opvoedingsconcept, ver-
wachtingen naar ouders wat betreft het functioneren van het nieuwe leer- en opvoedings-
concept, veranderingen in de betrokkenheid van ouders sinds de invoering van het nieu-
we onderwijsconcept, ervaren knelpunten en effecten; zie Figuur 2.1. 
 
 





Invoering nieuwe leer- en opvoedingsconcept(en) op school. 
 
Uitgangspunten  
Elementen uitgangspunten nieuwe leer- en opvoedingsconcepten. 
 
Initiatiefnemers 
Initiatiefnemers invoering nieuwe leer- en opvoedingsconcept. 
 
Achtergronden  
Motieven invoering nieuwe leer- en opvoedingsconcept.  
Mate van invoering nieuwe leerconcept.  
Communicatie met ouders: informeren en peilen mening van ouders over wenselijkheid invoering nieuwe 
leer- en opvoedingsconcept. 
 
Rol ouders 
Uitgesproken verwachtingen naar ouders wat betreft het functioneren van het nieuwe leer- en opvoedings-
concept. 
 
Knelpunten en oplossingen 
Ervaren knelpunten bij invoering en/of functioneren van het nieuwe leerconcept, ouderbetrokkenheid, ou-
derparticipatie, samenwerking met de lokale gemeenschap. 
Effecten invoering nieuwe leerconcept en de rol van ouders 
Veranderingen betrokkenheid ouders sinds invoering nieuwe onderwijsconcept. 
Uitspraken over de invoering van het nieuwe onderwijsconcept. 
Beoordeling en rapportcijfers voor relaties ouders en school. 
 
Algemene schoolgegevens 
Aantallen ouders bij activiteiten op school betrokken. 
Samenwerking school met organisaties. 
Veranderingen van het leerlingenaantal sinds de invoering van nieuwe leervormen. 
BRIN-nummer of adres school. 
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In de vragenlijst die werd voorgelegd aan leerkrachten lag het accent op contacten met 
ouders, contactvormen en mate van contact met ouders, visie op ouderbetrokkenheid en 
-participatie, veranderding in contacten met ouders sinds de invoering van het nieuwe 
leer- en opvoedingsconcept, kenmerken leerlingenpopulatie; zie Figuur 2.2. 
 
 
Figuur 2.2 – Gevraagde informatie leerkrachten 
 
Contacten met ouders 
Mate en manieren van contact met ouders voorafgaande aan invoering nieuwe leerconcept was en huidige 
situatie.  
Mate waarin men het eens is met uitspraken over ouderbetrokkenheid en –participatie.  






2.2.4 Beschrijving case studies  
 
Doel 
In navolging van de typologie van varianten van nieuwe leerconcepten bij trendscholen 
(vgl. Ros, 2007) zijn 17 gevalstudies uitgevoerd om de onderzoeksvragen 4 en 5 te be-
antwoorden.8 Het doel was enerzijds verdiepend inzicht te verkrijgen in de ‘ins-and-outs’ 
van de rollen van ouders op scholen met een nieuwe leerconcept en de inbedding van de-
ze scholen in de lokale gemeenschap zoals die waren geïdentificeerd binnen het survey. 
Anderzijds was het de bedoeling zo mogelijk goede voorbeelden van de relatie ouders en 
school te beschrijven, die van nut kunnen zijn voor scholen die in hun beleid meer aan-
dacht willen schenken aan het optimaliseren van deze relatie. 
 
Onderzoeksgroep 
De selectie van de scholen heeft plaatsgevonden op basis van de gegevens uit het web-
survey onder schoolleiders en gegevens van de onderwijsinspectie. In het survey onder 
schoolleiders waren vragen opgenomen over het aantal leerlingen, onderwijsconcept, een 
inschatting van de schoolleiders over de feitelijke gang van zaken wat betreft ouderbe-
trokkenheid en –participatie op hun school en de richting van de school. In Tabel 2.2 zijn 
de typerende kenmerken van de cases samengevat. 
 
 
                                                   
8  Oorspronkelijk was het de bedoeling om op basis van een analyse van het empirische materiaal uit dit 
onderoek tot een typologie te komen. In de praktijk bleek echter dat scholen vooral allerelei mengvor-
men hanteerden. Om die reden is toen besloten uit te gaan van de extern geconstrueerde typologie van 
Ros (2007). 
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a. Onderwijsvormen afgestemd op individuele niveau en behoeften van leerlingen 
1. ‘t Kruisrak Bunscho-
ten 
149 Adaptief onderwijs/ coöpera-
tief leren  
++ 3 Op + 
2. De Horizon Harmelen 155 Adaptief onderwijs/ fasenon-
derwijs 
++ 2 Op + 
b. Onderwijsvormen gericht op verwerving van belangrijke inzichten, concepten en vaardigheden 
3. St. Jozef Lithoijen 129 Coöperatief onderwijs ++ 1 RK + 
4. Hasselbraam Etten-Leur 397 Zelfstandig leren ++ 2 RK + 
5. De Brug Nieuwer-
brug 
200 Zelfstandig leren & techniek ++ 1 PC + 
6. Waterrijk Utrecht 53 Ontwikkelingsgericht onder-
wijs 
++ 1 PC + 
7. St. Martinus Baak 114 Ervaringsgericht onderwijs/ 
Baakse Beek Onderwijsmodel; 
lerende organisatie; meervou-
dige intelligentie 
++ 2 RK + 
8. KinderCampus Hilversum 126 Ervaringsgericht onderwijs ++ 1 Op + 
c. Onderwijsvormen die uitdagend, gevarieerd en betekenisvol zijn voor leerlingen  
9. De Klaver-
weide 
Almere 310 Natuurlijk leren/ meervoudige 
intelligentie 
++ 2 Op + 
10. Wittering.nl Rosmalen 150 ‘Natuurlijk leren’/ kernconcep-
ten/partnerschap met ouders 
++ 2 RK + 
11. Iederwijs Ha-
kuna Matata  
Horst 9 Levensecht leren/ mogelijkhe-
den voor ouderparticipatie 
++ 1 AB + 
12. Iederwijs 
Wonderwijs 
Apeldoorn 29 Levensecht leren/ strenge se-
lectie ouders en kinderen 
+- 1 AB - 
13. Iederwijs Be-
tuwe 
Tiel 18 Levensecht leren/ leerlingen 
grote invloed inrichting school 
+- 1 AB - 
14. De Ruimte Soest 40 Democratisch onderwijs +- 1 AB - 
15. De Boog Rotterdam 180 Brede school dagarrangemen-
ten/ natuurlijk leren 
++ 3 Op + 
16. Talmaschool  Rotterdam 234 Brede school dagarrangemen-
ten/ levensecht leren 
++ 3 PC + 
17. Blijvliet Rotterdam 233 Brede school/ levensecht leren/ 
Wanitaconcept met authentiek 
leren 
++ 3 Op + 
 
* ++ = betrokkenheid en ouderparticipatie; +- betrokkenheid en geen ouderparticipatie. 
** 1 = niet-achterstandsschool; 2 = autochtoon, achterstandsschool; 3 = allochtoon, achterstandsschool. 
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Verzamelde informatie 
Per school zijn relevante (beleids)documenten bestudeerd (schoolgidsen, jaarverslagen 
en reglementen) en diepte-interviews gehouden met schoolleiders. Daarnaast is een groot 
aantal gesprekken gevoerd met voorzitters van besturen, (gemeenschappelijke) medezeg-
genschapsraden, ouderraden, contactouders en klasse-ouders, en ouders in ouderpanels 
en –commissies (afhankelijk van de organisatiestructuur). Ook zijn er nog gesprekken 
gevoerd met ‘doorsnee’ ouders, leerlingen en (project)begeleiders (zoals OBD). De ge-
sprekken met (vertegenwoordigers van) ouders waren van belang om niet een mogelijk 
eenzijdig beeld te krijgen (vanuit schoolleiders) van functioneren van de nieuwe leercon-
cepten en de rol van ouders daarbij (vgl. Smit e.a., 2005). De interviews zijn door de on-
derzoekers gehouden. Het veldwerk is afgerond in november 2007. Tabel 2.3 geeft een 
overzicht van de aantallen gesprekken per respondentcategorie.  
 
 




















1. ’t Kruisrak 1 1 2 1 - 2 - 7 
2. De Horizon 1 1 2 1 - 1 1 7 
3. St. Jozef 1 1 3 - 1 2 1 9 
4. Hasselbraam 2 2 1 1 1 4 1 12 
5. De Brug 1 1 - - - 1 - 3 
6. Waterrijk 1 1 - 1 - 2 1 6 
7. St. Martinus 1 2 2 1 1 1 1 9 
8. KinderCampus 1 2 - - - 2 - 5 
9. De Klaverweide 2 4 4 - 1 4 1 16 
10. Wittering.nl 1 3 4 1 1 4 1 15 
11. Iederwijs Hakuna  
 Matata 
1 2 - - - 1 - 4 
12. Iederwijs Wonderwijs 1 1 - - - 2 - 4 
13. Iederwijs Betuwe 2 2 - - - 1 - 5 
14. De Ruimte 1 2 2 - - 1 - 6 
15. De Boog 1 3 4 2 1 4 1 16 
16. Talmaschool 3 2 4 2 1 4 1 17 
17. Blijvliet 1 2 4 1 1 4 1 14 
Totaal 22 32 32 11 6 40 10 155 
 
 
Bij de topiclijst voorgelegd aan het management lag het accent op kenmerken van de 
schoolorganisatie: de visie van het management op de relatie tussen het omgaan met ou-
derbetrokkenheid/ouderparticipatie en het beleid betreffende de vormgeving van leerlin-
genparticipatie. In de topiclijsten voor de voorzitters/secretarissen bestuur/(G)MR en ou-
 33
derraad werd gefocust op het functioneren van de geïnstitutionaliseerde ouderparticipatie 
(knelpunten, verbeterpunten) en op sterke en zwakke punten van de gehanteerde ouder-
participatiemodellen. In de topiclijsten voor de leerkrachten en de topiclijsten voor de 




Figuur 2.3 – Gevraagde informatie 
 
Directie: 
- Visie op ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie: Hoe sluiten visie op ouderbetrokkenheid en ouder-
participatie en de schoolorganisatie op elkaar aan; welke keuzes zijn er gemaakt en welke prioriteiten 
heeft het bestuur/management in verband met ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie? Welke taakop-
vatting heeft het bestuur en directie? Welke aspecten van de ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie 
worden gestimuleerd in verband met verhogen van onderwijskansen van achterstandsleerlingen? Hoe 
geeft het bestuur en directie richting aan ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie? 
- Beleidsvorming. Hoe verloopt de concrete vormgeving van de ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie 
in de beleidsvorming Welke typen resultaten streeft men na? 
- Toegevoegde waarde. Wat is de meerwaarde van het gekozen model van ouderbetrokkenheid en ouder-
participatie (materieel, inhoudelijk, kwalitatief)?  
- Problemen. Wat zijn de gesignaleerde problemen bij de vormgeving en realisatie van ouderbetrokken-
heid en ouderparticipatie en welke oplossingen zijn hiervoor gevonden?  
- Voor- en nadelen. Welke voor- en nadelen heeft het gehanteerde modellen van ouderbetrokkenheid en 
ouderparticipatie?  
 
Voorzitters bestuur/(G)MR en ouderraad: 
- Samenstelling. Samenstelling bestuur, (G)MR en ouderraad: volgens het reglement en het feitelijk aan-
tal ouders, knelpunten ten aanzien van de bezetting. 
- Communicatie. Interne en externe communicatie, frequentie overleg met andere organen, relatie met de 
directie en bevoegd gezag, rol ouders in bestuur/(G)MR en ouderraad bij verbetering van het onderwijs.
- Faciliteiten/voorzieningen en scholing. Budget, cursussen, knelpunten.  
- Werkwijze/taakopvatting. Aandacht voor processen en inhoud, typen resultaten die men nastreeft. 
 
Coördinatoren, contactouders, sleutelouders/leerkrachten: 
- Ervaringen met ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie. 
 
Leerkrachten en ouders  
- Ervaringen met ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie. Oordelen het leerconcept, samenwerking ou-
ders, school en gemeenschap 
 
Begeleidingsinstellingen, leerlingen  





De kwalitatieve analyses hadden tot doel de factoren te beschrijven die een bijdrage kun-
nen leveren aan het verbeteren van de samenwerking tussen ouders en school wat betreft 
de invoering en het functioneren en het slagen van een nieuw leerconcept. De output van 
dit onderdeel is per variant van een samenwerkingsrelatie beschreven en diende mede als 





De survey-resultaten en gevalsbeschrijvingen zijn met enkele tientallen experts op het 
gebied van ouders-school-gemeenschapsrelaties bediscussieerd: experts op het gebied 
van ouders-school, beleidsmedewerkers, vertegenwoordigers van besturen-, schoollei-
ders-, leraren-, ouderorganisaties, en ondersteuningsinstellingen. Belangrijkste doelstel-
lingen waren: reflectie op de onderzoeksresultaten en inventariseren hoe de onderzoeks-
bevindingen kunnen worden geplaatst binnen het theoretische kader en toepasbaar kun-
nen worden gemaakt voor de onderwijspraktijk (Krueger & Casey, 2000). De resultaten 
van deze ronde zijn verwerkt in het onderzoeksverslag. Daarnaast zijn ze in artikelvorm 
verwerkt in een bundel die in 2008 zal verschijnen (Smit, 2008). 
 
 
2.3 Verdere opbouw van het rapport 
 
In het volgende hoofdstuk worden ontwikkelingen in de relatie ouders-school in interna-
tionaal perspectief beschreven. In hoofdstuk 4 en 5 wordt ingegaan op de websurveys 
onder directeuren en leerkrachten met betrekking tot de relatie ouders en school. In 
hoofdstuk 6 worden de gevalsstudies uitvoerig beschreven en komen praktijkvoorbeelden 




                                                   
9 Oorspronkelijk was het de bedoeling de resultaten van het onderzoek in een interactieve focusgroep te 
bespreken. Daar is gaandeweg het onderzoek en op basis van voortschrijdend inzicht en organisatori-
sche redenen van afgeweken en is voor een meer individuele benadering via expertraadpleging gekozen.  
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In dit hoofdstuk beschrijven we de ontwikkelingen in nieuwe relaties tussen ouders en 
school in internationaal perspectief. We schetsen in paragraaf 3.2 variaties in nieuwe re-
laties zoals die in een aantal landen voorkomen. In paragraaf 3.3 geven we inzicht in de 
achtergronden van de samenwerking tussen school en ouders. In paragraaf 3.4 laten we 
zien hoe het concept ‘educatief partnerschap’ internationaal gehanteerd wordt om de rela-
tie tussen school en ouders aan te duiden. Barrières in de samenwerking tussen school en 
ouders, ontwikkelingen in de betreffende landen en de impact hiervan staan verwoord in 
paragrafen 3.5, 3.6 en 3.7. Particulier onderwijs, innovatieve onderwijspraktijken en 
thuisonderwijs komen aan de orde in de paragrafen 3.8, 3.9 en 3.10. In paragraaf 3.11 
vatten we het hoofdstuk samen. 
 
 
3.2 Relatie ouders en school  
 
Ouders 
Ouders zijn in alle landen in West-Europa en de Verenigde Staten de eerstverantwoorde-
lijken voor het levensonderhoud en de opvoeding van het kind. De overheid bemoeit zich 
niet met de inhoud van de opvoeding. In internationale verdragen als de Europese Ver-
klaring van de Rechten van de Mens is het primaat van ouders vastgelegd bij de opvoe-
ding en de keuze van het geschiktste onderwijs voor hun kinderen. Er wordt van uitge-
gaan dat ouders hun kinderen op school voorbereiden, ze begeleiden en opvoeden, en 
zorgen voor een pedagogisch klimaat ten gunste van het leerproces en van het gedrag van 
het kind op school (Bastiani & Wolfendale, 1996; Epstein, 2001; Van der Hoeven-van 
Doornum & Laemers, 2001; Macbeth e.a., 1984; Smit & Driessen, 2007). 
 
De school 
De school vormt de verbindingsschakel naar de toekomstige arbeidsparticipatie en maat-
schappelijke deelname. Het onderwijs bereidt leerlingen voor op hun toekomst: in werk, 
privé-leven en maatschappij. De voorbereiding op arbeid als taak van het onderwijs is 
zeker wat betreft kennis en vaardigheden (‘kwalificaties’) in bijna alle landen weinig 
omstreden. De voorbereiding op het maatschappelijk functioneren is altijd als een taak 
van het onderwijs opgevat, maar heeft in de loop der jaren wisselende aandacht en een 
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uiteenlopende invulling gekregen. De voorbereiding op werk, privé-leven en maatschap-
pij zijn analytisch wel te onderscheiden, maar in de onderwijspraktijk lopen deze domei-
nen door elkaar. Bovendien vindt er transfer plaats tussen de domeinen van kennis, vaar-
digheden en attitudes (Klaassen, 1999; Klaassen & Smit, 2001; Klaassen e.a., 2005; Veu-
gelers & De Kat, 2001). 
 
De jeugd als een aparte levensfase  
Het idee en de praktijk van de jeugd als een aparte levensfase, die afgeschermd moet 
worden van de wereld van het werk en speciaal ingericht moet worden voor de vorming 
van jeugdigen, bij voorkeur door massale scholing, is nog steeds voorbehouden aan door 
het Westen beïnvloede en welvarende gemeenschappen. Alleen in Noord-Amerika, Eu-
ropa en Japan is dit model van de moderne kindertijd ver en volledig doorgevoerd. Deze 
samenlevingen zijn in staat geweest om scholing voor vrijwel alle kinderen te realiseren. 
Massascholing is in de meeste Westerse samenlevingen niet meer dan een eeuw oud. Het 
loskoppelen van de wereld van het werk en die van de jeugd is in onze huidige samenle-
ving alleen maar verder doorgevoerd door jongeren steeds langer op school te houden en 
steeds hogere eisen te stellen aan hun ontwikkeling en vorming (Bronneman-Helmers, 
2006). Was de jeugd als aparte levensfase aanvankelijk voorbehouden aan kinderen uit 
de hogere klassen, de introductie van de kinderwetten (arbeidsverbod, leerplicht, jeugd-
bescherming) begin twintigste eeuw betekende dat ook kinderen uit de lagere sociale 
klassen een jeugdperiode op school gingen doorbrengen. De school nam een steeds be-
langrijker plaats in het leven van kinderen in. Toch konden kinderen ontsnappen aan de 
invloed van het gezin en de school. Door een te krappe behuizing en het buitenshuis 
werken van de moeder, speelden arbeiderskinderen vaak op straat. Of ze werden aan el-
kaar overgelaten in een verlaten huis (Dasberg, 1975). Vanuit de vaststelling dat ouders 
de naschoolse bezigheden van hun kinderen niet zinvol stuurden, kreeg het ‘derde op-
voedingsmilieu’ (welzijn) in Westerse samenlevingen steeds meer vorm (De Winter, 
2000).  
 
Het schoolse leren 
Het schoolse leren kenmerkt zich door het ontbreken van maatschappelijke verantwoor-
delijkheid. Leerlingen zijn daarvan als het ware tijdelijk vrijgesteld. Het leerproces vindt 
plaats in een speciaal daartoe gecreëerde omgeving en staat los van de noodzaak tot ‘nut-
tige’ productie (Wertsch, Minick & Arms, 1984). Het fouten durven maken en het leer-
proces blootstellen aan het toeziend en toetsend oog van de leerkracht is een voorwaarde 
om dit systeem te laten functioneren. De beoordeling (positief en negatief) van de leer-
kracht wordt daarmee een externe bron van motivatie en controle die noodzakelijk is om 
vormen van ‘authentieke’ controle en motivatie te vervangen (De Haan & Pels, 2007). 
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Machtsbalans tussen volwassenen en kinderen  
Gedurende de laatste decennia is de machtsbalans tussen volwassenen en kinderen thuis 
en op school, onder invloed van ingrijpende culturele veranderingen, sterk gewijzigd ten 
voordele van de laatsten (Du Bois-Reymond, Buchner, Kruger, Ecaruis & Fuhs, 1994; 
Smit & Doesborgh, 2001; De Swaan, 1979). Kinderen worden meer dan voorheen opge-
voed in onderling overleg en minder door het uitoefenen van macht. Deze verandering 
heeft zijn weerslag op de onderlinge relaties in de klas. De individualisering en informa-
lisering in de onderlinge verhoudingen dragen ertoe bij dat ook de leerkracht geen van-
zelfsprekende autoriteit meer heeft. Ordeproblemen komen meer voor in een culturele 
context waarin autoritaire controle geen dominante socialisatiemethode meer is (Elliott, 
Hufton, Illushin & Lauchlan, 2001). Dit tekent zeker de situatie in Nederland (Pels, 
2000; Rispens, Hermanns & Meeus, 1996), waarin een assertieve omgangscultuur is ont-
staan die de kans op onderlinge botsingen vergroot (Van den Brink, 2002). Er ontstaat 
een toenemende kloof tussen school en de privésfeer waarin kinderen meer autonoom 
zijn en meer keuzen hebben, zeker waar op scholen eenrichtingsverkeer en top-down 
kennisoverdracht domineert. In deze context is het moeilijker om de legitimiteit van 
school en motivatie van leerlingen te handhaven (Prout, 2000). Voor leerkrachten bren-
gen deze ontwikkelingen een pedagogische taakverzwaring mee. Velen worstelen met de 
vraag hoe hun gezag te handhaven en gelijktijdig tegemoet te komen aan de nieuwe indi-
vidualiseringseisen (Dieleman, 2000). 
 
Functies van het onderwijs 
In de West-Europese landen en de Verenigde Staten wordt doorgaans prioriteit gegeven 
aan de kwalificerende functie van het onderwijs: het voorbereiden op de arbeidsmarkt via 
kennisoverdracht en het behalen van diploma’s (Bronfenbrenner, 1986; Driessen e.a., 
2008; Harkavy & Blank, 2002; MacBeath, 2003; Macbeth, 1995; Office for Standards in 
Education, 2000). Als reactie hierop is er de afgelopen jaren (weer) meer aandacht ge-
komen voor waarden en normen op school en voor de school als beroeps- en leefge-
meenschap (Klaassen, 1996; Klaassen, Theunissen, Van Veen & Sleegers, 1998; Vrieze, 
Mok & Smit, 2003). Met name in de Verenigde Staten en Engeland richt het waarden-
vormend onderwijs zich niet alleen op kennis en vaardigheden, maar ook op het ontwik-
kelen van attitudes en meningen. Een centraal begrip hierbij is betrokkenheid (‘care’). 
Leerlingen moeten naast het verwerven van vaardigheden ook de bereidheid ontwikkelen 
om deze vaardigheden voor de samenleving in te zetten. Sociale betrokkenheid wordt 
bevorderd via een intensieve samenhang van binnen- en buitenschools leren. Van scholen 
wordt veelal verwacht dat zij in samenwerking met de lokale overheid ook een bijdrage 
leveren aan het functioneren van de school binnen de wijk, de buurt (Apple & Beane, 
1996; Driessen e.a., 2008; O’Hair, McLaughlin & Reitzug, 2000; Smit e.a., 2007). 
 
In de Verenigde Staten is er een krachtige, wat nationalistische beweging om onderwijs te 
gebruiken om ‘Amerikanen’ op te voeden. Onderwijs is meer dan opleiding voor de 
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arbeidsmarkt, het heeft ook een opvoedende taak. De Amerikaanse onderwijsfilosoof 
Dewey (1909, 1938) heeft de grondslag gelegd voor democratisch onderwijs: de school 
moet een bijdrage leveren om democratische burgers op te leiden. ‘Civics’ is dan op bijna 
alle scholen een verplicht vak. Ondanks de scherpe selectie in het Amerikaanse onderwijs 
is vorming een belangrijk doel. Ieder individu moet zich kunnen ontplooien. De 
Amerikaanse scholen zijn daardoor doordrenkt van opvoedende taken: het vormen van 
Amerikaanse burgers die zelfstandig hun eigen leven vorm kunnen geven en actief 
kunnen participeren in de samenleving (‘Democratic Education’).  
 
Scholen in West-Europa zijn veelal instellingen die primair kennis overdragen. Centrale 
toetsen en examens dwingen scholen kennisoverdracht centraal te stellen. In bijna alle 
landen is het prestatiedenken de afgelopen twintig jaar versterkt en zijn regelmatig 
onderwijsvernieuwingen ingevoerd, waardoor de socialiserende rol van scholen enigszins 
in de knel is gekomen. Er is innovatiemoeheid ten aanzien van de permanente druk op 
vernieuwing van bovenaf opgetreden. De ‘practioners knowledge’ staat op dit moment 
centraal. 
 
Een belangrijk element van het Nederlandse onderwijs is het toezicht door de Inspectie 
van het Onderwijs. Sommige scholen ervaren de Inspectie echter als een belemmering. 
De kwaliteitsbewaking door de Inspectie wordt weliswaar belangrijk geacht, maar de 
scholen ondervinden soms dat die controle eenzijdig op taal en rekenen wordt gericht en 
dat andere vakken en opleidingsaspecten niet aan de orde komen. De scholen zijn bereid 
aan te tonen dat zij kwaliteit leveren, maar de door de Inspectie gehanteerde middelen 
zijn meer gericht op het gehanteerde onderwijsmateriaal dan op bewijzen van het bereik-
te niveau. Scholen ervaren deze controle als wantrouwen. Zij hebben behoefte aan een 
controle gebaseerd op samenwerking waarmee zij samen met de Inspectie methoden en 




3.3 Samenwerking tussen school en ouders  
 
Hoe verhouden onderwijs en opvoeding zich tot elkaar? De laatste jaren zijn in veel lan-
den initiatieven ontwikkeld om het aanbod van onderwijs en welzijnswerk beter op el-
kaar af te stemmen en aanzetten te geven voor samenwerking tussen school, ouders en 
lokale gemeenschap. Daarbij zijn wettelijke maatregelen genomen die de positie van ou-
ders beogen te versterken (Epstein, 2003; OECD, 1997; Vermeulen & Smit, 1998). Ou-
ders hebben in Nederland sinds 1981 door de invoering van de Wet medezeggenschap 
onderwijs een formele grondslag voor gereguleerde inspraak. Dat deze wet de geleding 
ouders in de MR een plaats toekende was mede op te vatten als een erkenning van hun 
opvoedkundige verantwoordelijkheid (Akkermans, 1987). In de VS heeft de PTA (Natio-
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nal Parent Teacher Association) in 1997 een statement opgesteld over rechten en plichten 
van ouders, inclusief het recht dat ouders als ‘full partners’ ook medezeggenschap dienen 
te hebben. 
 
Taken en verantwoordelijkheden 
Een belangrijk element in de afstemming tussen activiteiten van de school en ouders is 
hoe leraren, ouders en leerlingen aankijken tegen de ‘opvoedende’ taak van de leraar en 
de ‘onderwijzende’ taak van de ouders (Cutler, 2000; Epstein, 1987; Henderson,1988; 
Onderwijsraad, 2003b; Smit e.a., 2007). In Nederland en andere Westerse landen legt 
men, zoals gezegd, het primaat van de opvoedingsverantwoordelijkheid bij de ouders. De 
taakverdeling is veelal duidelijk. De school onderwijst, de ouders voeden op. Tussen al-
lochtone en autochtone ouders zijn echter (grote) verschillen in de wijze waarop de op-
voedingsverantwoordelijkheden worden ervaren (Driessen, 2002, 2003; Driessen & 
Doesborgh, 2003a, b). Studies van Driessen en Bezemer (1999), Onderwijsraad (2003b), 
Pels (2000) en Smit, Driessen en Doesborgh (2004) laten zien dat de verantwoordelijk-
heid voor waarden en normen primair bij ouders en leerlingen wordt neergelegd. De in-
tellectuele ontwikkeling wordt als een taak van de school gezien. De verantwoordelijk-
heid voor gedragsproblemen wordt door ouders veelal beschouwd als de verantwoorde-
lijkheid van de school (Van Oord & Schieven, 2003; Vrieze, Tiebosch & Van Kessel, 
2000), terwijl leraren deze verantwoordelijkheid voor problemen bij ouders neerleggen 
(Krumm, 1994; Krumm & Weiss, 2000). 
 
Scholen werken hun visie op ouderbetrokkenheid niet altijd voldoende uit in helder be-
leid (De Weerd & Krooneman, 2002; De Wit, 2008). De verwachtingen die de school 
van ouders heeft worden hierdoor ook weinig expliciet naar hen gecommuniceerd (Smit 
e.a., 2007). Onuitgesproken verwachtingen van ouders over het doel en resultaat van de 
school kunnen diverse onderwijsvernieuwingen dwarszitten. In de geëscaleerde onder-
wijsvernieuwingsstrijd in de Verenigde Staten komt dit onder andere tot uiting bij de re-
denen waarom ouders kinderen thuis onderwijs geven (‘home scholing’) of naar ‘for-
profitscholen’ brengen. Deze laatste scholen hebben een uitgesproken onderwijsdoel en 
communiceren dit krachtig naar de ouders. Een andere aanpak is te vinden bij scholen die 
gesubsidieerd worden door de Bill & Melinda Gates Foundation. Hier probeert men juist 
een omgeving te creëren waarin leerlingen uitgedaagd worden met voor hen relevante ac-
tiviteiten (Onderwijsraad, 2007b). 
 
Scholen kunnen met ouders als ‘bondgenoten’ gaan samenwerken. Daarnaast kunnen 
scholen een aanbod ontwikkelen voor ouders, zoals opvoedingsondersteuning en taalcur-
sussen (Emmelot & Van der Veen, 2003). Om de samenwerking tussen ouders en school 
te duiden worden verschillende termen gebruikt. Zo spreekt men over ouderbetrokken-
heid, ouderparticipatie, school-gezinrelaties en educatief partnerschap (Epstein, 2001; 
Macbeth, 1993; Smit, Moerel & Sleegers, 1999). 
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3.4 Educatief partnerschap 
 
Internationaal wordt steeds vaker het begrip ‘partnerschap’ gehanteerd als een bruikbaar 
concept om betekenisvolle samenwerkingsrelaties tussen scholen, opvang, ouders en de 
lokale gemeenschap vorm te geven (Epstein, 2001; Ho Sui Chu, 2007; Montandon, 1997; 
Ravn, 2003). Partnerschap is dan op te vatten als een proces waarin de betrokkenen er-
opuit zijn elkaar wederzijds te ondersteunen en waarin ze proberen de eigen bijdrages zo 
veel mogelijk op elkaar af te stemmen, met als doel het leren, de motivatie en de ontwik-
keling van leerlingen te bevorderen (Davies & Johnson, 1996; Martinez-Gonzalez & 
Rodriguez-Ruiz, 2007).  
 
Ouders en school als educatieve partners betekent tweerichtingsverkeer in de communi-
catiestromen. Enerzijds gaat het om meer betrokkenheid van ouders bij wat er in de 
school gebeurt, anderzijds gaat het ook om een meer gezinsgerichte versterking van ou-
dervaardigheden door de school. Het zou een proces dienen te zijn waarin de partners er-
op uit zijn elkaars vaardigheden te versterken en wederzijds te ondersteunen, zodat de re-
sultaten voor de leerlingen een verbetering betekenen (Epstein, 2001). Om dit proces 
vorm te geven worden diverse activiteiten genoemd die weliswaar afzonderlijk vorm ge-
ven aan partnerschap tussen ouders en school, maar die sterk van elkaar verschillen. Zo 
worden activiteiten die uiteenlopen van het bieden van thuisondersteuning door scholen 
aan ouders, ondersteuning bij leeractiviteiten in de klas (bv. leesmoeders), ouderavonden, 
het verrichten van hand- en spandiensten door ouders op school (bv. bij vieringen) tot aan 
formele participatie van ouders in schoolbesturen en medezeggenschapsraden en het in-
tegraal aanbieden van diensten aan de lokale gemeenschap, allemaal geschaard onder 
partnerschap. Daarnaast bestaan er verschillende praktijken van samenwerkings-
verbanden van school en ouders die voortkomen uit de uiteenlopende wijzen waarop ou-
derbetrokkenheid wordt vormgegeven (Deslandes & Rousseau, 2007; Sleegers & Smit, 
2003; Smit, Mensink, Doesborgh & Van Kessel, 2000). 
 
In de meeste Europese landen verschaffen scholen informatie over de schoolactiviteiten 
en de vorderingen van de kinderen. Gemiddeld zijn er per jaar twee bijeenkomsten voor 
de groep waarin het kind zit (Bogdanowicz, 1994; Macbeth, 1989). De bedoeling van 
dergelijke communicatie is doorgaans ouders op de hoogte te stellen van waar de kinde-
ren mee bezig zijn en het uitwisselen van informatie over vorderingen, welbevinden, 
klachten en problemen. Ouders vinden dat ze doorgaans redelijk goed geïnformeerd zijn 
(Bogdanowicz, 1994; Epstein 2001; Macbeth, 1989; Smit, Driessen & Doesborgh, 2002). 
Een veel gehoorde klacht is dat scholen in de regel alleen informatie droppen in plaats 
van communiceren over onderwerpen die ouders van belang vinden, dat de informatie-
verstrekking te veel gericht is op de doorsnee-ouder en dat men te weinig oog heeft voor 
groepen allochtone ouders en ouders met probleemkinderen. Over het algemeen hebben 
scholen in het buitenland, in tegenstelling tot scholen in Nederland, weinig aandacht voor 
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het stimuleren van ouders om actief iets voor de school te doen (Epstein, 1995a; Levin & 
Belfield, 2002). 
 
Feitelijke betrokkenheid van ouders bij onderwijs 
Internationaal gezien blijkt dat de betrokkenheid van ouders in het basisonderwijs veel 
groter is dan in het voortgezet onderwijs (Bogdanowicz, 1994; Macbeth e.a., 1984; Vo-
gels, 2002). Ouders zeggen meestal een partnerschap met de leerkracht van belang te 
vinden. Ook bezoekt de overgrote meerderheid van de ouders ouderavonden en rapport-
besprekingen ( Macbeth e.a., 1984). Met name ouders in het basisonderwijs voelen zich 
mededeskundigen en kunnen als gevolg daarvan in hun ogen dan ook makkelijk naast 
leerkrachten staan (Vogels, 2002). Met betrekking tot het voortgezet onderwijs zien ou-
ders de leraren primair als de professionele deskundigen en erkennen dat ook. Ouders 
vinden zichzelf niet deskundig om de kwaliteit van de leraren in het voortgezet onderwijs 
te beoordelen en gaan in hun denken uit van de expertise van de leraar (Montandon, 
1997). 
 
Ongeveer de helft van de ouders (met name moeders) met kinderen in het basisonderwijs 
in Nederland verricht activiteiten die aangemerkt kunnen worden als informele dienstver-
lening. Ook blijkt dat als ouders actief zijn in de school, ze dan op meerdere fronten (zo-
wel informeel als formeel) actief zijn (Vogels, 2002). In vergelijking met andere landen 
zijn in Nederland relatief veel ouders actief betrokken bij activiteiten op groeps- en 
schoolniveau (Crozier, 2000; OECD, 1997; Ravn, 1994; Verhoeven, Devos, Staassen & 
Warmoes, 2003). 
 
Een selecte groep beter opgeleide autochtone ouders is doorgaans betrokken bij het be-
stuur en beleid van de scholen (Crozier, 2000; Davies, 2003; European Commission, 
2002; Krumm, 1994; Smit e.a., 2007; Vincent, 1996). Opmerkelijk is dat in Nederland 
bijna eentiende van de ouders nooit de school bezoekt, terwijl in de VS bijna eenderde 
van de ouders nooit gehoor geeft aan het verzoek om met de leerkracht van gedachten te 
wisselen. Andere Westerse landen zitten ertussenin (Bogdanowicz, 1994; OECD, 1997; 
Smit, Doesborgh & Van Kessel, 2001; U.S. Department of Education, 1998). In Neder-
land wordt een onderscheid gemaakt tussen meer ‘actieve’ en ‘passieve’ ouders, of ‘en-
thousiaste’ en meer ‘zwijgzame’. ‘Silent’ ouders zijn ook in de internationale literatuur te 
vinden (Epstein, 2001; Sanders & Epstein, 1999; Veugelers & De Kat, 2001; Vogels, 
2002). De variatie in ouderbetrokkenheid lijkt samen te hangen met de sociaal-
economische positie en etniciteit van ouders en de houding van de school ten aanzien van 
ouderbetrokkenheid (Vincent & Martin, 2002). Allochtone ouders hebben doorgaans een 
marginale positie binnen de schoolorganisatie (Driessen, 2000; Smit & Driessen, 2005; 
Smit e.a., 2007; Vogels, 2002). 
 
 42 
3.5 Barrières in de samenwerking tussen school en ouders  
 
Er bestaat een aantal barrières in de praktijk die het realiseren van succesvolle en duur-
zame samenwerking tussen ouders en school bemoeilijken. Een eerste belangrijk knel-
punt vormt hierbij de opvattingen die leerkrachten hebben over hun rol als leerkracht. Uit 
kwalitatief onderzoek naar de ervaringen en emoties van leerkrachten in het basis- en 
voortgezet onderwijs met ouders in Canada blijkt, dat communicatie tussen leerkrachten 
en ouders moeizaam verloopt wanneer leerkrachten zichzelf zien als een ‘expert’ (Lasky, 
2001). Deze ‘leerkracht-als-expert’-opvatting creëert veelal een hiërarchie van waarden, 
kennis en status die invloed heeft op de bereidheid van leerkrachten om met ouders sa-
men te werken. Als gevolg hiervan ervaren leerkrachten positieve gevoelens en goede 
samenwerkingsrelaties met ouders die het eens zijn met hun professionele oordeel en 
eenzelfde opvatting hebben over wat goed is voor het kind. Problematischer wordt het als 
ouders het oordeel van leerkrachten kritisch bevragen of, sterker nog, het er oneens mee 
zijn. Dit leidt bij leerkrachten die zichzelf als een ‘expert’ zien tot allerlei negatieve ge-
voelens en tot grote weerstand en strijd. Verschillen in opvattingen tussen ouders en 
leerkrachten over de professionaliteit van leerkrachten kan zo dus de samenwerking be-
moeilijken (Crozier, 2000; Cutler, 2000; David, 2003; Nuutinen, 2001; Todd & Higgins, 
1998). 
 
In Frankrijk en Duitsland is minder dan bij de andere Westerse landen een cultuur van 
‘partnership’ te bespeuren. Leerkrachten houden het liefst een ‘professionele’ afstand tot 
de ouders. De afhankelijkheid van ouders als ‘leveranciers’ van leerlingen wordt in deze 
landen door de leerkrachten als problematisch ervaren. Leerkrachten en ouders trekken 
soms gezamenlijk op, maar alleen zolang leerkrachten daar profijt van hebben. Een ont-
wikkeling in veel landen is dat scholen projecten starten om de betrokkenheid van ouders 
te vergroten en dat scholen en ouders zich wel steeds meer als partners gaan opstellen 
(Davies, 1999; Köhler, 1994; Melzer, 1987; Melzer, Hannich & Olunczek, 1996; Mon-
tandon, 1997; Montandon & Perrenoud, 1998). 
 
Cultuurverschillen tussen gezin en school, gebrek aan samenwerking of conflictueuze re-
laties gelden als potentiële risicofactoren voor de ouderbetrokkenheid. De sterk op de 
hogere sociaal-economische milieus gerichte opvattingen van leerkrachten over de ge-
wenste ouderlijke ondersteuning (ouder als ‘supporter’) en over onderwijs kunnen de 
communicatie en samenwerking met ouders in de weg staan (Bakker, Stoep, Van der 
Heuvel & Bouts, 2002; Booijink, 2008; Epstein 1995a; Hood, 2001; Jungbluth, 2002; 
Sanders & Epstein 1998; Van der Wolf & Beukering, 2001). Zo neigen leerkrachten en 
scholen tot de opvatting dat gezinnen die niet aan deze middenklasse-gezinsnorm vol-
doen, minder in staat zijn om hun kinderen goed op te voeden. Deze ouders worden dan 
ook niet altijd echt serieus genomen en worden bovendien als lastig ervaren als ze niet 
het opvoedingsgedrag laten zien dat leerkrachten en scholen van belang achten voor kin-
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deren (‘ouder als probleem’). Daarnaast hebben deze opvattingen tot gevolg dat leer-
krachten en scholen doorgaans weinig oog hebben voor andere cultureel- en milieuspeci-
fieke definities van ouderbetrokkenheid. Daarbij komt dat er onder allochtone ouders 
sterke gevoelens van incompetentie leven waarmee weinig rekening wordt gehouden 
door de schoolleiding en leerkrachten (Smit, Driessen & Doesborgh, 2004). Ook blijkt de 
beeldvorming van leerkrachten over de betrokkenheid van ouders samen te hangen met 
de inschattingen van leerkrachten over de sociaal-economische status van ouders en de te 
verwachten prestaties van leerlingen (Booijink, 2007; Jungbluth, 2003). 
 
Zoals al eerder aangegeven vinden ouders uit lagere sociaal-economische milieus en van 
allochtone afkomst het moeilijk om goed te communiceren met de school en hun zorgen 
bespreekbaar te maken. Ze voelen zich minder welkom en ervaren daardoor een zeer ho-
ge drempel in het contact met school. Kortom: in de praktijk lijkt het idee van partner-
schap, waarbij sprake is van een relatie die gebaseerd is op wederzijdse respect, vertrou-
wen en gedeelde belangen nog een ver ideaal (Dunham & Varma, 1998; Eldering, 2002; 
Hermanns, 1998; Lahaye, Nimal & Couvreur, 2001; Onderwijsraad, 2003c; Van der 
Wolf, 2003; Van Loggem & Autar, 2002). 
 
Tenslotte: het streven naar meer ouderbetrokkenheid vertalen schoolteams op achter-
standsscholen vaak vooral in groepsactiviteiten voor ouders, zoals cursussen opvoe-
dingsondersteuning of een ouderkamer. De individuele school-oudercontacten en het 
verbeteren daarvan, krijgt doorgaans veel minder aandacht. Opvallend is daarbij dat tij-
dens deze contacten onderwerpen als de thuissituatie, de opvoeding op school en thuis, 
en de onderwijsondersteuning van ouders maar weinig structureel aan bod komen. Dit 
zijn juist de onderwerpen waarbij de onderlinge uitwisseling en afstemming het meest tot 
uiting komen (Booijink, 2008). 
 
De voorgaande elementen worden in hun onderlinge samenhang samengevat in Matrix 
3.1. 
 
Matrix 3.1 - Enige verschillen in de relatie ouders-school-gemeenschap tussen enkele landen 
 
 Nederland Vlaanderen Duitsland Engeland Frankrijk Zweden VS* 
Taak school Kennisoverdracht 
centraal: weinig 
aandacht sociale  
vaardigheden, waar-
























School heeft naast 
kennisoverdracht 
ook een opvoeden-
de taak, ‘civics’ is 
een examenvak. 
Taak ouders Kind opvoeden en 
ondersteunen bij 
onderwijs als part-













Inspraak is beperkt. 
Kind opvoeden.  
Ouders steeds meer 





sen- en schoolraad. 
 
Kind opvoeden en 
verantwoorde 
schoolkeuze maken 

























van ouders support 
om thuis een bijdra-








In de meeste grote 
steden projecten ge-
richt op brede scho-
len. 

















Bijna overal aanbod 
van voorschoolse 
opvang, naschoolse 












































ouders en school. 
Betere afstemming 
wensen belangen 
ouders en school. 
Financiële onder-
steuning projecten. 
* Hierbij dient bedacht te worden dat er op sommige aspecten grote verschillen tussen staten kunnen bestaan.
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3.6 Ontwikkelingen in de relatie school-ouders 
 
De verhouding tussen onderwijs, opvang en opvoeding is de laatste jaren in de meeste 
landen veranderd. We signaleren de volgende ontwikkelingen:  
• De ontwikkeling naar een ruimere schoolkeuze voor ouders. In het overheidsbeleid 
van de meeste Europese landen worden ouders in navolging van de Verenigde Staten 
en Engeland als consumenten benaderd. Het betreft hier in feite de introductie en in-
voering van het economisch marktmechanisme in het onderwijs. Ouders worden op-
gevat als klanten, die geheel naar eigen inzichten kunnen beslissen naar welke school 
ze hun kinderen sturen. Dit impliceert tevens de invoering van een oppervlakkige bin-
ding tussen consument en producent (Bronneman-Helmers, 1999; Macbeth, 1995; 
Vincent, 1996). Deze internationale discussie over vrije schoolkeuze is voor Neder-
landse begrippen ook actueel in verband met de oprichting van scholen met eigen leer-
concept. 
• Expliciteren wederzijdse verwachtingen ouders en school. Er is een trend dat ouders 
en school bij de inschrijving van de leerling hun wederzijdse verwachtingen op papier 
zetten in een ‘home school contract’, dat zij vervolgens op gezette tijden bijstellen, af-
hankelijk van de ontwikkeling die de leerling doormaakt. In bijna alle landen in Euro-
pa en in de Verenigde Staten zijn in de afgelopen twintig jaar in onderwijswetten arti-
kelen opgenomen over de relatie ouders en school. In Engeland, Vlaanderen, Duits-
land en Nederland zijn scholen gestart met ouders een overeenkomst of een contract te 
sluiten om wederzijdse verwachtingen en inspanningen vast te leggen. In Engeland is 
dit verplicht en stelt de overheid eisen aan zo’n contract (Crozier, 2000; Epstein, 
1995b; Ho Sui Chu, 2007; Hood, 2001; Laemers, 1999, 2002; Macbeth, 1993; Smit 
e.a., 2007; Vincent, 1996). 
• Nieuwe verhoudingen tussen ouders en school. Door het beleid van deregulering en 
autonomievergroting, professionalisering van het leraarsberoep zijn onderwijsinstel-
lingen in toenemende mate zelf verantwoordelijk voor hun financieel en personeelsbe-
leid en voor de manier waarop zij onderwijsconcepten invullen. De verhoudingen tus-
sen de verschillende partijen in het onderwijs (ouders, besturen en personeel) zijn de 
afgelopen vijftien tot twintig jaar daardoor sterk veranderd (Onderwijsraad, 2007a). 
Ouders worden steeds vaker als klanten of cliënten beschouwd die eisen kunnen stel-
len aan de producten van scholen, zoals dat al gangbaar was in de Verenigde Staten en 
Engeland. Zij krijgen in veel landen de middelen om eventueel de school via een 
klachtenregeling of een geschillencommissie ter verantwoording te roepen. Door de 
toegenomen marktwerking van het onderwijs, de aandacht voor kwaliteitszorg alsme-
de door de daarmee samenhangende aandacht voor publieke verantwoording en vrees 
voor imagoverlies (Deslandes & Rousseau, 2007; Driessen & Dekkers, 2007; Goldring 
& Sullivan, 1996; Leithwood & Earl, 2000; Martinez-Gonzalez & Rodriguez-Ruiz, 
2007; Ravn, 2003; Van Rooyen, 2008; Vincent, 1996; Waslander, 1999; Woods, Bag-
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ley & Glatter, 1998), wordt een goede band tussen enerzijds de school als aanbieder 
van onderwijs, anderzijds de ouder als cliënt of consument van steeds groter belang. 
• Vergroten ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie. De wenselijkheid om ouders en 
ook de gemeenschap meer actief te betrekken bij activiteiten in en buiten de klas, het 
bestuur, beheer en beleid van scholen en aan hen verantwoording af te leggen, neemt 
toe (‘goed besturen’). Efficiency, transparantie en (vertikaal en horizontaal) verant-
woording afleggen zijn in de meeste landen de kernwoorden in de politieke arena. In 
de Verenigde Staten (Davies, 2001, 2003; Putman, 2000), maar ook in Europa (Euro-
pese Commissie, 2002) is er ruime aandacht voor het belang van sociale cohesie in het 
voortleven van een samenleving en de rol van burgers bij de lokale gemeenschap. Ty-
perend voor de aanpak in de Verenigde Staten is het betrekken van het bedrijfsleven 
bij de talrijke initiatieven, ‘to prepare young people to be responsible citizens and pro-
ductive members of society’. Participatie van ouders op school vormt voor hun kinde-
ren ook een voorbeeld van actief burgerschap (Sanders & Epstein, 1998). In Nederland 
vindt deze discussie plaats onder de noemer van burgerschapsvorming (Onderwijs-
raad, 2002; Schuyt, 2001). Ouders kunnen in de Verenigde Staten en in West-Europa 
veelal actief participeren op groeps- en schoolniveau en in het schoolbestuur. Het 
schoolbestuur heeft doorgaans een (doorslaggevende) adviserende functie richting di-
rectie over het schoolbeleid. In Zweden is de invloed van het bestuur (mede) afhanke-
lijk welke bevoegdheden naar het bestuur zijn gedelegeerd door de gemeente. Daar-
naast hebben ouders in de meeste landen mogelijkheden om via inspraakorganen hun 
stem te laten horen (Beattie, 1985; Bogdonowitcz, 1994; European Commission, 2002; 
Eurydice, 1997; Macbeth e.a., 1984; Smit & Elfering, 2007; Verhoeven, Devos, Staas-
sen & Warmoes, 2003; Vogels, 2002). 
 
Wat is de impact of wat zijn de effecten van initiatieven om ouderbetrokkenheid en ou-
derparticipatie te vergroten en de samenwerking tussen school, ouders en lokale gemeen-
schap te optimaliseren? Het antwoord op die vraag komt hierna aan de orde. 
 
Cognitief en sociaal functioneren  
De resultaten van deze onderzoeken zijn (veelal) positief. Zo vonden Sacker e.a. (2002) 
sterke effecten van ouderbetrokkenheid op de leerprestaties van kinderen in het primair 
onderwijs. Ook Izzo e.a. (1999) vonden verschillen in leerprestaties die te maken hadden 
met ouderbetrokkenheid. Met name de prestaties op het gebied van lezen bleken sterk af-
hankelijk te zijn van de betrokkenheid van ouders in huis. Ouderbetrokkenheid wordt 
daarom ook beschouwd als een van de belangrijke componenten dan wel kenmerken van 
effectieve scholen (Epstein, 2001). 
 
Naast effecten op de schoolse prestaties van kinderen zijn er in verschillende onderzoe-
ken ook positieve effecten gevonden van ouderbetrokkenheid op het sociaal functioneren 
van leerlingen. Het gaat dan over aspecten als het gedrag van leerlingen, hun motivatie, 
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sociale competenties, de relaties tussen leraar en leerling, en de relaties tussen leerlingen 
onderling (Boethel, 2003, 2004; Henderson & Mapp, 2002; Jordan, Orozco & Averett, 
2001). 
 
Hoewel bovenstaande resultaten aannemelijk maken dat ouderbetrokkenheid van invloed 
is op de cognitieve en sociale ontwikkeling van kinderen, blijft onduidelijk welke vor-
men van ouderbetrokkenheid nu precies effecten hebben op welke aspecten van de ont-
wikkeling van kinderen. Zo kan het heel goed zijn dat bepaalde ondersteuning van ou-
ders aan hun kinderen bij het maken van huiswerk effectief is voor het leren lezen, maar 
veel minder of helemaal niet werkt voor het leren rekenen (Izzo e.a., 1999). Ook kan het 
effect van de gehanteerde strategie van ouderbetrokkenheid afhangen van de leeftijd van 
het kind. Zo zou een meer gestructureerd systeem van het volgen van het huiswerk als 
ondersteuningsstrategie betere effecten kunnen laten zien bij jongere kinderen dan bij 
oudere kinderen (Sacker e.a., 2002). Kortom: er is enig empirisch bewijs voor het belang 
van ouderbetrokkenheid voor het leren van kinderen. Desondanks is voorzichtigheid ge-
wenst bij het trekken van algemene conclusies over de effecten van ouderbetrokkenheid 
op het leren en de ontwikkeling van kinderen, omdat over de differentiële (interactie)-
effecten van ouderbetrokkenheid op leerlingprestaties weinig bekend is (Driessen, Smit 
& Sleegers, 2005; Millard, Taylor & Watson, 2000; Sleegers & Smit, 2003). 
 
Houding van ouders 
Naast bovenbesproken effecten op leerlingniveau laten studies die gericht zijn op het be-
vorderen van de betrokkenheid van ouders bij school ook zien dat er veranderingen op-
treden bij ouders. Ondersteuning van school bij het opvoedingsklimaat in het gezin kan 
leiden tot een positieve houding van ouders naar school en zelfs tot verandering van op-
voedingsgedrag (Jordan, Orozco & Averett, 2001). Daarnaast zijn er ook positieve ver-
banden gevonden tussen ouderbetrokkenheid en school en gemeenschapsgerelateerde 
uitkomstmaten (Boethel, 2004; Henderson & Mapp, 2002). Zo blijkt dat ouderbetrok-
kenheid ook samenhangt met het functioneren van de schoolorganisatie en de lokale ge-
meenschap. Een grotere betrokkenheid van ouders bij school heeft een positieve invloed 
op het klimaat van de school en de gerichtheid van de school naar haar omgeving (meer 




3.6.1 Innovatieve onderwijspraktijken 
 
Veel van de experimenten met het nieuwe leren in het reguliere, bekostigde basisonder-
wijs (de zogenoemde mainstreamscholen) en door ouders opgerichte nieuwe scholen (de 
zogenoemde trendscholen) worden in Nederland onder uiteenlopende noemers uitge-
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voerd als ‘met kinderen leren’, ‘natuurlijk leren’, ‘zelfverantwoordelijk leren’, ‘authen-
tiek leren’ en ‘samenwerkend leren’ (Kok, 2003; Ros, 2007; Oostdam e.a., 2007).  
 
Het gebruik van de term nieuwe leren is vooral een Nederlandse aangelegenheid. Een li-
teratuursearch met als zoekterm ‘new learning’ levert vrijwel uitsluitend verwijzingen op 
naar publicaties van Nederlandstalige onderzoekers. In de internationale literatuur wordt 
zelden de term ‘new learning’ gebruikt en als dat wel gebeurt dan is het in zeer algemene 
zin. De termen ‘progressive learning’, ‘selfsteering learning’, ‘self regulation’, ‘innova-
tive projects’ leveren meer hits op. Het Britse Plowden Report (1967) liet in de jaren zes-
tig van de vorige eeuw zien dat het ‘progressieve leren’, zoals dat in Engeland heette, 
slechte resultaten oplevert. Slechte prestaties van Engelse leerlingen brachten het pro-
gressieve leren in diskrediet. De overheid stelde daarom eind jaren negentig eisen op 
waaraan leerlingen en scholen moesten voldoen (Chall, 2000). In het standaardwerk ‘Left 
back’ rekent Ravitch (2000) af met honderd jaar onderwijshervorming. Het ‘Nieuwe le-
ren’ is geen succes in de VS. In de VS is de noodklok geluid over de gevolgen van het 
zelfregulerend leren van kinderen. Doordat de aandacht voor basisvaardigheden sterk 
verminderde, hebben veel kinderen geen echt profijt van het onderwijs en worden ze als 
het ware door het schoolsysteem geduwd. Een zorgelijk aspect van de nieuwe aanpakken 
is dat er doorgaans onvoldoende aandacht is voor het aanleren van basisvaardigheden. 
Vooral leerlingen met een achterstand zouden daarvan de dupe (kunnen) worden (vgl. 
Bronneman-Helmers, 2008; Driessen 2001, 2002; Driessen & Dekkers, 2007; Grossen, 
1998). 
 
Vernieuwende projecten, en in het bijzonder het vergroten van de betrokkenheid van 
moeilijk bereikbare ouders uit lagere milieus 
In diverse landen zijn de afgelopen jaren vernieuwende projecten gestart waarin ouderbe-
trokkenheid een belangrijke rol heeft. Kenmerken van deze vernieuwende projecten zijn: 
een geïntegreerde aanpak, visie op ouderbetrokkenheid, visie op de samenwerking, drijf-
krachten die men deelt, streven naar dialoog en een idealistische gevoelstoon (Epstein, 
2001; Epstein e.a., 2002; Smit, Sluiter & Driessen, 2006).  
 
Het vergroten van ouderbetrokkenheid bij vernieuwende projecten, en in het bijzonder 
het vergroten van de betrokkenheid van moeilijk bereikbare ouders uit lagere milieus 
wordt vergroot door als schoolteam: nadrukkelijk rekening te houden met de achtergron-
den, wensen en verwachtingen van de ouders; ouders minder als leveranciers van leerlin-
gen en meer als serieuze partners te beschouwen, met een eigenstandige inbreng bij de 
opvoeding in het omgaan met waardenoverdracht en waardenstimulering; duidelijk aan 
te geven wat men van ouders verwacht wat betreft opvoeding en waardenoverdracht; 
open te staan voor elkaars culturele en religieuze achtergronden; onderwijs en opvoeding 
als gezamenlijke taak en verantwoordelijkheid te zien; moeilijk bereikbare ouders na-
drukkelijk uit te dagen om een bijdrage te leveren aan de ontwikkeling van de kwaliteit 
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van de school en daarmee hun verantwoordelijk voor de school en de samenleving tot 




3.6.2 Particulier onderwijs 
 
Volledig door ouders bekostigd onderwijs, ofwel particulier onderwijs, is in Nederland, 
in tegenstelling tot de Engelse public of independent schools en de Amerikaanse private 
schools een marginaal verschijnsel.10 Ouders in Engeland die voor de zogenaamde inde-
pendent sector kiezen, zijn afkomstig uit hogere (midden)klasse en kiezen voor een parti-
culiere school omdat de academische standaarden en het bereikte niveau in particuliere 
scholen hoger is, deze scholen meer gericht zijn op ambitie en schoolsucces en meer 
aandacht aan de leerlingen besteden. Particuliere scholen slagen er beter in hun leerlin-
gen toegang te geven tot de meest prestigieuze universiteiten. Ouders zoeken naar scho-
len die hun kinderen ook in sociaal opzicht een voordeel bieden (Boyd, 1989; Johnson, 
1987; Walford, 1989). Niet alleen in Groot-Brittannië, ook in landen met een overeen-
komstige traditie van door ouders betaald elite-onderwijs zoals de Verenigde Staten, Ca-
nada en Australië is de belangstelling voor het door ouders bekostigde particuliere on-
derwijs de laatste jaren toegenomen en motiveren ouders deze keuze met overeenkomsti-
ge argumenten. Ook in Frankrijk, waar naast het openbare onderwijs een door de over-
heid gesubsidieerd stelsel van bijzonder onderwijs bestaat, neemt het aantal ouders dat 
kiest voor sociaal zeer exclusieve particuliere katholieke scholen weer toe. Deze elite-
scholen zijn ofwel sterk academisch georiënteerd en bereiden de leerlingen voor op de 
meest prestigevolle vervolgopleidingen of ze geven kinderen die niet mee kunnen komen 
in het sterk selectieve openbare onderwijs, de mogelijkheid om via boîtes à bac toch een 
schooldiploma te halen (Teese, 1986, 1989). Franse ouders gebruiken particulier katho-
liek onderwijs, als uitweg, om hun kinderen middelen te verschaffen zich te handhaven 
binnen de maatschappelijke hiërarchie. Als hun kinderen mislukken in het Franse open-
bare onderwijs, bieden deze scholen leerlingen een tweede kans. Het zijn met name ou-
ders die over veel economisch kapitaal (financiële hulpbronnen) en te weinig cultureel 
kapitaal beschikken om de voor schoolsucces vereiste vaardigheden aan te kunnen leren, 
die deze keuze maken. Deze ouders ‘kopen’ extra begeleiding voor het veiligstellen van 
de toekomstige klassenpositie of het afwenden van sociale daling. Naast een gebrek aan 
cultureel kapitaal hebben veelverdienende en drukbezette ouders bovendien weinig tijd 
om zich met hun kinderen bezig te houden. In dat opzicht bieden de particuliere scholen 
een vervanging voor het gezinsleven in een ‘veel omvattender en permanente opvoe-
dingscontext’ (Bourdieu, 1986; De Regt & Weenink, 1999a, 2003a, 2003b). 
 
                                                   
10 In Engeland, Frankrijk en de Verenigde Staten is particulier onderwijs vooral gericht op het voortgezet 





Naar alle waarschijnlijkheid krijgen in verschillende Europese landen (België, Denemar-
ken, Frankrijk, Engeland, Ierland, Italië, Noorwegen, en Portugal) thuisonderwijs, omdat 
de wetgeving mogelijkheden daarvoor biedt (Blok, 2002). In de Verenigde Staten heeft 
het thuisonderwijs de laatste decennia een belangrijke groei doorgemaakt. In 1980 was 
thuisonderwijs nog verboden in 30 staten. Maar onder druk van thuisonderwijsorganisa-
ties is thuisonderwijs vanaf 1993 in alle 50 staten gelegaliseerd. Het aantal kinderen (5 
tot 18 jaar) dat thuisonderwijs krijgt, is gegroeid van enkele tienduizenden in de tachtiger 
jaren tot ongeveer 850.000 in 1999. Het gaat om 1,7 procent van het totale aantal kinde-
ren in de genoemde leeftijdsgroep (Blok, 2002). 
 
 
3.7 Samenvattend  
 
In het onderwijs gaat men er van uit dat ouders hun kinderen op school voorbereiden, ze 
begeleiden en opvoeden, en zorgen voor een pedagogisch klimaat ten gunste van het 
leerproces en van het gedrag van het kind op school. De wijze waarop de school leerlin-
gen voorbereidt heeft in de loop der jaren wisselende aandacht en een uiteenlopende in-
vulling gekregen. Kinderen worden meer dan voorheen opgevoed in onderling overleg en 
minder door het uitoefenen van macht. Deze verandering heeft zijn weerslag op de on-
derlinge relaties op scholen. De laatste jaren zijn in veel landen initiatieven ontwikkeld 
om het aanbod van onderwijs en welzijn beter op elkaar af te stemmen en aanzetten te 
geven voor samenwerking tussen school, ouders en lokale gemeenschap. Een belangrijk 
element in de afstemming tussen activiteiten van de school en ouders is hoe leraren, wel-
zijnswerkers, ouders en leerlingen aankijken tegen de ‘opvoedende’ taak van de leraar en 
de ‘onderwijzende’ taak van de ouders. Scholen werken hun visie op ouderbetrokkenheid 
niet altijd voldoende uit in helder beleid, wardoor er niet expliciet over wordt gecommu-
niceerd. 
 
Internationaal wordt steeds vaker het begrip ‘partnerschap’ gehanteerd als een bruikbaar 
concept om betekenisvolle samenwerkingsrelaties tussen scholen, opvang, ouders en de 
lokale gemeenschap vorm te geven. In vergelijking met andere landen zijn in Nederland 
relatief veel ouders actief betrokken bij activiteiten op groeps- en schoolniveau. Een se-
lecte groep beter opgeleide autochtone ouders is doorgaans betrokken bij het bestuur en 
beleid van de scholen. Allochtone ouders hebben doorgaans een marginale positie binnen 
de schoolorganisatie. Barrières in de samenwerking tussen ouders en school zijn vooral 
verschillen in opvattingen over de gewenste rol van leraren en ouders. De verhouding 
tussen onderwijs, opvang en opvoeding is de laatste jaren in de meeste landen veranderd 
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door de grotere zelfstandigheid van scholen, professionalisering van het leraarsberoep en 
het kwaliteitsbeleid dat scholen voeren. 
De impact van ouderbetrokkenheid op schoolsucces is niet eenduidig. De belangstelling 
van ouders voor het door ouders bekostigde particuliere voortgezet onderwijs is in diver-
se landen toegenomen. Het primair onderwijs wordt nog maar in beperkte mate als 
















In dit hoofdstuk beschrijven we de rol van ouders bij mainstreamscholen en trendscholen 
in het basisonderwijs waar gebruik wordt gemaakt van nieuwe leer- en/of opvoedings-
concepten. (Terwille van het leesgemak spreken we hierna doorgaans alleen nog van 
‘nieuwe leerconcepten’ ). Ten behoeve van de beschrijving van de mainstreamscholen is 
geput uit onder meer gegevens van het Sectorbestuur Onderwijsarbeidsmarkt (SBO Jaar-
boek Onderwijsmarkt, 2007) en ITS-onderzoek naar ouderbetrokkenheid en -participatie 
op scholen met veel en weinig achterstandsleerlingen (Smit, Driessen, Sluiter & Brus, 
2007). Uitgangspunt bij de beschrijving van de trendscholen zijn de gegevens uit de vra-
genlijst die door 67 schoolleiders is ingevuld. Hen is gevraagd informatie te verstrekken, 
omdat zij op schoolniveau het beste op de hoogte zijn van het leer- en opvoedingscon-
cept en de samenwerking tussen ouders en school. Daarnaast is gebruik gemaakt van de 
website van Netwerk Vernieuwingsonderwijs ‘SOVO’ (2004) en verslagen van de In-
spectie van het Onderwijs (2003, 2006).  
 
We starten in paragraaf 4.2 met de beschrijving van de schoolkeuze van ouders. In para-
graaf 4.3 beschrijven we de rol van actieve ouders bij activiteiten op doorsnee scholen. In 
paragraaf 4.4 wordt de introductie van de nieuwe leer- en opvoedingsconcepten op trend-
scholen beschreven. In paragraaf 4.5 vatten we de bevindingen samen.  
 
 




Ouders zien graag dat de wijze waarop zij hun kinderen opvoeden en de opvoedings-
waarden die zij hebben een vervolg krijgen in de school (Herweijer & Vogels, 2004). De 
schoolkeuze is daarom het moment dat ouders de school kiezen die het beste aansluit bij 
hun opvoedingswaarden. Ouders blijken hierbij niet zozeer te kijken naar de objectieve 
prestaties van de school, maar in de uiteindelijke keuze blijken sfeer/klimaat, bereikbaar-
heid en de goede naam van de school de Top-3 te vormen (Sikkes, 2004). Katholieke ou-
ders bepalen hun schoolkeuze vrijwel niet op basis van geloof, protestante ouders doen 
dat in 20% van de gevallen. Alleen voor de reformatorische, gereformeerd-vrijgemaakte 
en moslim ouders is geloof van doorslaggevend belang in de schoolkeuze. Hoogopgelei-
de ouders en ouders uit economisch en cultureel rijkere milieus leggen doorgaans relatief 
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sterk de nadruk op kwaliteitsindicatoren bij de keuze van een school en zijn bovendien 
eerder geneigd om te kiezen voor zelfbepaling als opvoedingswaarde. Laagopgeleide ou-
ders en ouders uit economisch en cultureel achtergestelde milieus leggen veelal relatief 
sterk de nadruk op bereikbaarheid bij de keuze van een school en zijn bovendien eerder 
geneigd om te kiezen voor conformisme als opvoedingswaarde dan voor zelfbepaling. In 
allochtone gezinnen wordt in de regel meer de voorkeur gegeven aan scholen die weinig 
leerlingen hebben, die streven naar een hoge onderwijsoutput, met aandacht voor leren, 
vorming en godsdienstige verscheidenheid (Denessen, Driessen & Sleegers, 2005; Her-




4.2.2 Aantallen basisscholen 
 
Het aantal basisscholen is sinds halverwege de jaren negentig ten gevolge van schaalver-
groting en fusies flink afgenomen. Over de jaren heen is er sprake van enige lichte fluc-
tuaties in voorkeuren van ouders naar richting van de school; zie Tabel 4.1. 
 
 
Tabel 4.1 – Aantallen basisscholen in de periode 1994-2006, naar richting (in %) 
 
Richting 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Openbaar 34,2 33,3 33,1 33,0 33,1 33,1 33,1 33,1 33,1 33,1 33,2 33,2 32,4 
Rooms-Katholiek 29,1 29,5 29,7 29,8 29,8 29,9 29,8 30,2 30,2 30,1 29,7 29,8 29,7 
Protestants-Christelijk 28,3 28,2 28,1 28,0 27,9 30,0 30,0 29,9 29,9 29,9 29,8 29,9 29,2 
Overig Bijzonder 8,5 9,0 9,1 9,1 9,2 7,1 7,0 6,7 6,8 6,9 7,2 7,2 8,7 
Totaal 8.801 8.293 8.083 7.878 7.803 7.753 7.720 7.710 7.703 7.666 7.625 7.602 7.572
 
Bron: SBO (http://jaarboek.onderwijsarbeidsmarkt.nl) 
 
 
Basisscholen zijn te typeren als ‘ons-soort-ouders-scholen’.11 Scholen van mensen die 
een beetje op elkaar willen lijken, een beetje gemeenschappelijk gevoel willen delen 
(Sikkes, 2004). De meeste ouders zijn doorgaans tevreden over het onderwijs dat hun 
kinderen op de school van hun keuze genieten. Ouders waarderen de leerresultaten, de 
sfeer op school en het stimuleren van de zelfstandigheid positief. Men is ontevreden over 
het tekort aan ICT-voorzieningen. Ook zijn ouders minder tevreden over de zorg voor 
kinderen die extra aandacht nodig hebben vanwege leerproblemen of hoogbegaafdheid. 
 
                                                   
11 Alhoewel dat volgens de ouders zelf geen motief is om voor een bepaalde school te kiezen (Denessen, 
Driessen & Sleegers, 2005). 
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Minder dan de helft van de ouders van basisschoolleerlingen vindt dat de school goed in-
speelt op klachten en wensen van de ouders (Herweijer & Vogels, 2004). 
 
 
4.2.3 Aantallen leerlingen per basisschool 
 
De basisscholen zijn het laatste decennium door die fusies ook iets groter geworden. Het 
aantal leerlingen schommelt momenteel tussen de 200 en 250 leerlingen. Openbare en 
protestants-christelijke scholen hebben gemiddeld minder leerlingen dan katholieke en 
overig bijzondere scholen. Voor de tevredenheid van de ouders en het welbevinden van 
de leerlingen maakt het trouwens niet uit of de school klein of groot is (Herweijer & Vo-
gels, 2004). Zie Tabel 4.2. 
 
 
Tabel 4.2 - Gemiddeld aantal leerlingen per basisschool in de periode 1994-2006, naar 
richting  
 
Richting 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Openbaar 173 192 202 206 208 210 211 212 210 209 207 207 208 
Rooms-katholiek 209 224 233 237 241 243 245 248 249 250 252 253 253 
Protestants-christelijk 175 189 196 198 200 199 200 202 202 203 205 206 207 
Overig bijzonder 196 206 214 218 221 235 234 234 234 235 237 241 243 
 
Bron: SBO (http://jaarboek.onderwijsarbeidsmarkt.nl) 
 
 
4.2.4 Traditionele vernieuwingsscholen 
 
Zoals we in hoofdstuk 1 hebben gezien, berusten de schoolconcepten van de traditionele 
vernieuwingsscholen (Dalton, Jenaplan, Montessori,Vrije school en Freinet) voor een 
groot deel op leerstofinhouden. Het verschil met het traditionele klassikale onderwijs zit 
in de methode en de accenten, niet in de vraag of de leerling zelf mag bepalen wat hij 
leert. Van de traditionele vernieuwingsscholen groeit het aantal Daltonscholen sterk, 
neemt het aantal Jenaplanscholen en Vrije scholen af en zijn de andere vernieuwings-
scholen stabiel; zie Tabel 4.3. 
 
Bij het Daltononderwijs gaat het om de kernprincipes ‘vrijheid in gebondenheid’, ‘zelf-
standig werken’ en ‘samenwerkend leren’. De Dalton Vereniging stelt strenge eisen aan 
de scholen voor ze zich Daltonschool mogen noemen. De populariteit van het Daltonon-
derwijs wordt waarschijnlijk (mede)bepaald doordat het onderwijsaanbod een mix vormt 
van oud en nieuw leren (www.daltonplan.nl). In het verslag van de Inspectie van het  
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Tabel 4.3 – Aantallen traditionele vernieuwingscholen basisonderwijs in 2004 en 2007 
Concepten 2004 * 2007 ** 
Dalton  215 299 
Jenaplan  220 206 
Montessori 160 160 
Vrije school 74 68 
Freinet 14 15 
Totaal 683 748 
 
Bronnen: * SOVO-website 2004; ** Websites betreffende organisaties/verenigingen. 
 
 




4.2.5 Particulier onderwijs en thuisonderwijs 
 
Vanuit een do it yourself-activisme starten ouders particuliere scholen en gaan thuison-
derwijs verzorgen (Blok, 2002; Van der Wel & Van der Ploeg, 2007; Van Zuidam, 
2003). Belangrijke motieven van de oprichters van particuliere scholen, vaak gesticht 
door of met medewerking van ouders, zijn het bieden van een alternatief voor het bekos-
tigde onderwijs (onderwijsconcept, kleinschaligheid, extra zorg) en het bedienen van een 
specifieke groep leerlingen (levensbeschouwelijk, kinderen met leer- en/of gedragspro-
blemen, uitval regulier onderwijs) (Herweijer & Vogels, 2004; Van der Wel & Van der 
Ploeg, 2005).12 
 
Uit recente onderzoeken blijkt dat in de schooljaren 2005-2007 tussen de 903 en 921 
leerlingen stonden ingeschreven bij een particuliere school. Ongeveer de helft van deze 
leerlingen is tussen 4 en 12 jaar oud en volgt daarom basisonderwijs. Ongeveer een vijf-
de van het totaal aantal leerlingen is ouder dan 16 jaar en volgt voortgezet onderwijs. De 
schoolgrootte varieert sterk. De kleinste school telt 3 leerlingen en de grootste 120. Ge-
middeld hebben de scholen 27 leerlingen. Het verloop onder leerlingen bij de particuliere 
scholen is groot (Van der Wel & Van der Ploeg, 2005).  
 
 
                                                   
12  De kosten voor het particuliere onderwijs moeten door de ouders zelf worden opgebracht. Hier past ech-
ter een relativering bij. Op de door de overheid bekostigde scholen wordt doorgaans een ouderbijdrage 
gevraagd. Hoewel die in principe vrijwillig is, blijkt die in de praktijk meestal toch een verplicht karak-
ter te hebben. Onderzoek onder Amsterdamse basisscholen bijvoorbeeld, laat zien dat die ‘vrijwillige’ 
bijdrage varieert van een paar tientjes tot meer dan duizend euro per jaar (Couzy, 2008). 
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De opkomst van met name de Iederwijsscholen heeft in zowel de politiek als de media de 
vraag opgeroepen naar de kwaliteit van het onderwijs op de particuliere scholen (in de 
zin van de Leerplichtwet). Op verzoek van de minister is de Inspectie van het Onderwijs 
in 2005 met deze vraag aan de slag gegaan. De Inspectie bracht over 60 scholen een on-
gevraagd advies uit aan de leerplichtambtenaar. Over 39 scholen adviseerde de Inspectie 
positief. Het werk van de Inspectie heeft grote impact gehad op het scholenbestand van 
particuliere scholen. Veel (radicale) vernieuwers sloten hun deuren toen hen - mede op 
basis van de rapportages door de Inspectie - duidelijk werd wat er gedaan moest wor-
den om een school ‘in de zin van de Leerplichtwet’ draaiende te houden. Aan het begin 
van het schooljaar 2005-2006 waren er 34 scholen die particulier onderwijs gaven met in 
totaal 921 leerlingen13. Van deze 34 scholen boden 31 scholen met circa 450 leerlingen 
primair onderwijs (Van der Wel & Van der Ploeg, 2005). De Onderwijsinspectie heeft 
voor in 2007 een advies aan de leerplichtambtenaar uitgebracht over particuliere initia-
tieven voor primair onderwijs. Het gaat hierbij om de scholen, die wat betreft de inrich-
ting van het onderwijs overeenkomen met scholen die wél door het rijk worden bekos-
tigd, zoals de openbare scholen (Leerplichtwet 1969, artikel 1, punt b3). Per school is 
aangegeven welk advies de Inspectie de leerplichtambtenaar heeft gegeven. De meeste 
scholen, 23 van de 26, hebben een positief gekregen; zie Bijlage 3, Tabel B5.1. 
 
Enkele honderden ouders krijgen jaarlijks vrijstelling om hun kind in te schrijven aan een 
school. Deze ouders verzorgen thuisonderwijs, in veel gevallen met steun van de We-
reldschool, welke afstandsonderwijs verzorgt voor Nederlandstalige kinderen die in het 
buitenland verblijven. Thuisonderwijzers worden door een aantal motieven gedreven. 
Sommigen hebben vanuit hun levensbeschouwelijke overtuiging bezwaar tegen alle 
scholen in hun omgeving. Anderen hanteren argumenten die met levensbeschouwing niet 
veel van doen hebben. Ze kiezen voor thuisonderwijs omdat ze er bijvoorbeeld plezier 
aan beleven de ontwikkeling van hun kind van nabij te volgen en geen scheiding willen 
maken tussen opvoeding en onderwijs. Of omdat ze opvoeding en onderwijs niet aan 
vreemden wensen toe te vertrouwen. Er is inmiddels een vereniging die de belangen van 
thuisorganisaties behartigt (http://www.nvvto.nl/; vgl. Blok 2002; Van Zuidam, 2003). 
 
Samenvattend kan nu worden geconcludeerd dat de meeste van de 7572 basisscholen 
(teldatum 2006) (grotendeels) klassikaal werken. Van deze scholen hebben er 1430 
(19%) een expliciet pedagogisch en/of onderwijskundig profiel. Daarnaast zijn er nog 27 
particuliere basisscholen met een eigen pedagogische en/of onderwijskundige invals-
hoek. Binnen de groep van 1430 basisscholen met een expliciet profiel kunnen 748 tradi-
tionele vernieuwingsscholen (zoals Dalton, Montessori, Jenaplan, Vrije scholen) en 682 
 
                                                   
13 De buitenlandse of internationale scholen en de scholen die zijn erkend op basis van artikel 56 van de 
WVO zijn hier niet meegeteld.  
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scholen die zijn gestart met een nieuw leerconcept worden onderscheiden (vgl. Beek & 
Visser, 2005). 
 
In een steekproefonderzoek van de Inspectie vanhet Onderwijs (2006) onder driehonderd 
basisscholen gaf ongeveer 40 procent van de basisscholen aan bezig te zijn met het inno-
veren in de richting van ‘natuurlijk leren’, ‘nieuw leren’ of soortgelijke termen. Bij door-
vragen bleken veel van deze scholen onderscheidende innovatieve kenmerken zoals sa-
menwerkend leren, eigen leervragen van leerlingen centraal stellen, zelfstandig leren en 
ingrijpende roosterveranderingen maar in beperkte mate te realiseren. In het onderzoek 
gaven 46 basisscholen aan deze kenmerken in meerdere mate te realiseren. Dat gaat dan 
om 15 procent op het niveau van de populatie van alle basisscholen. Bijna de helft (21) 
van deze 46 scholen is recent bezocht door de inspectie. Uit de schoolbezoekinformatie 
blijkt dat bij 5 van de 21 scholen ‘geen spoor’ van nieuwe vormen van leren onder de ti-
tel van ‘natuurlijk leren’, ‘nieuw leren’ of soortgelijke termen valt te ontdekken. Het zou 
natuurlijk kunnen dat deze scholen na het schoolbezoek aan het ‘nieuwe leren’ zijn be-
gonnen, maar dat is dan wel na het schooljaar 2005/2006. Bij 7 van de 21 scholen trof de 
inspectie diverse vernieuwingen aan waarvoor de termen ‘coöperatief leren’, ‘adaptief 
onderwijs’, ‘BAS-project’, ‘domeingebonden leerlijnen’ en ‘een ingrijpende vernieuwing 
van het wereldoriëntatieonderwijs’ worden gebruikt. Termen als ‘natuurlijk leren’, 
‘nieuw leren’ of ‘competentiegericht leren’ vallen bij deze scholen niet. Op basis van het 
onderzoek schat de Inspectie dat circa 6 procent van de basisscholen sterk innovatief on-
derwijs aanbiedt. 
 
Op basis van bovenstaande zal duidelijk zijn dat verschillen in aantallen in uiteenlopende 
bronnen vooral het gevolg zijn van verschillen in definitie van wat nu precies onder ‘het 
nieuwe leren’ moet worden verstaan. 
 
 
4.3 Positie ouders op mainstreamscholen 
 
Voor deze paragraaf is gebruik gemaakt van gegevens die zijn verzameld in eerder ITS-
onderzoek naar ouderbetrokkenheid (Smit, Driessen, Sluiter & Brus, 2007). Het gaat er 
hier met name om een beeld te schetsen van de rol die ouders spelen op mainstreamscho-
len. Omdat er op dergelijke scholen sprake is van een grote diversiteit wat betreft de her-
komst en samenstelling van de leerlingenpopulatie splitsen we de gegevens steeds uit 
naar verschillende op basis van de sociaal-etnische herkomst onderscheiden oudertypes  
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In het onderzoek zijn vragenlijsten ingevuld door schoolleiders. Hen is gevraagd aan te 
geven hoeveel ouders aanwezig zijn bij een aantal voorgegeven activiteiten. De school-
leiders konden een antwoord kiezen uit de volgende reeks: (1) (vrijwel) niemand, (2) een 
minderheid van de ouders, (3) (ongeveer) de helft van de ouders, (4) een meerderheid 
van de ouders, (5) (vrijwel) alle ouders. In Tabel 4.4 staan de gemiddelde scores per ou-
dertype binnen een school. 
 
 










algemene ouderavond  3,2 2,8 2,3 
thema-avonden  2,8 2,3 2,1 
10-minutengesprekken, rapportbesprekingen  4,9 4,7 4,6 
inloopmiddag/avond  3,7 3,5 3,1 
 n (=100%) 281-450 181-288 108-174 
 
 
De 10-minutengesprekken en rapportbesprekingen worden door bijna alle ouders be-
zocht. Naar algemene ouderavonden en thema-avonden komt de helft of minder van de 
ouders; inloopmiddagen worden door ruim de helft van de ouders bezocht. In zijn alge-
meenheid geldt dat allochtone lager milieu ouders op alle activiteiten het laagst scoren, 
terwijl ouders uit de middelbare en hogere milieus het hoogst scoren. 
 
                                                   
14 De vergelijking van scholen met veel en scholen met weinig achterstandsleerlingen staat bij deze analy-
ses centraal. Tot voor kort werd in het overheidsbeleid een onderscheid gemaakt naar niet-achterstands-
kinderen (qua sociaal milieu en etnische herkomst; de 0,0-leerlingen), autochtone achterstandskinderen 
(de 0,25-leerlingen) en allochtone achterstandskinderen (de 0,90-leerlingen). Deze drie categorieën 
vormen de indeling naar oudertype, dus (autochtoon en allochtoon) middelbaar en hoger milieu, autoch-
toon, lager milieu, en allochtoon, lager milieu. Om te komen tot een indeling naar schooltype gebaseerd 
op hun achterstandssituatie hebben we deze driedeling hier als uitgangspunt genomen en onderscheiden 
binnen de steekproef 41 scholen met meer dan 50% 0,90-leerlingen; 59 scholen met meer dan 25% 




Hoeveel ouders participeren bij een aantal voorgegeven activiteiten op doorsnee basis-
scholen? In Tabel 4.5 hebben we per oudertype de aantallen participerende ouders opge-
nomen. De tabel laat grote verschillen zien zowel wat betreft niet-geïnstitutionaliseerde 
ouderparticipatie (bv. hulp in en buiten de klas), als ook geïnstitutionaliseerde vormen 
van ouderparticipatie (bv. in schoolbesturen en medezeggenschapsraden). Er is sprake 
van een tweedeling, namelijk middelbaar en hoger milieu versus lager milieu, maar bin-
nen het lagere milieu is er vervolgens ook nog een groot verschil tussen de autochtone en 
allochtone ouders. Allochtone lager milieu ouders scoren op alle fronten bijzonder laag 
en zijn bijna niet actief bij geïnstitutionaliseerde vormen van ouderparticipatie (actief in 
de ouderraad, medezeggenschapsraad of het schoolbestuur) en zijn ook nauwelijks be-
trokken bij niet-geïnstitutionaliseerde vormen van ouderparticipatie (leveren van hand- 
en spandiensten in en buiten de klas). Dit sluit aan bij de bevindingen van eerder onder-
zoek waaruit eveneens blijkt dat allochtone ouders op basisscholen doorgaans niet verte-
genwoordigd zijn in inspraakorganen en schoolbesturen en een marginale positie inne-
men binnen de schoolorganisatie (vgl. Van Ewijk & Klein, 2003; Smit e.a., 1997; Vo-
gels, 2002) en veel minder actief zijn bij het verrichten van hand- en spandiensten (vgl. 
Smit, 1991; Smit, Doesborgh & Van Kessel, 2001). 
 
 
Tabel 4.5 – Aantal actieve ouders bij activiteiten op school, naar oudertypen (meer ant-











actief in schoolbestuur  2,2 0,4 0,2 
actief in medezeggenschapsraad  2,9 0,4 0,3 
actief in ouderraad  7,1 3,0 1,2 
Niet-geïnstitutionaliseerde vormen 
klassenouders/contactouders  8,6 2,6 0,9 
ouderhulp in de klas (bv. leesouders)  11,7 4,9 1,5 
ouderhulp buiten de klas (bv. klusouders, verkeersouders)  17,0 7,6 2,4 




4.3.3 Ervaren knelpunten 
 
Ervaren knelpunten met betrekking tot ouderparticipatie  
Wat zijn de ervaren knelpunten van schoolleiders met betrekking tot ouderparticipatie, 
dat wil zeggen actieve deelname van ouders aan activiteiten op school? In Tabel 4.6 pre-
senteren we een overzicht.  
 
Tabel 4.6 – Gepercipieerde knelpunten met betrekking tot ouderparticipatie, naar ouder-









- geen 14 16 9 
- ouders hebben geen tijd vanwege werk 78 54 43 
- ouders hebben geen zin 25 35 35 
- ouders hebben onvoldoende inzicht in het onderwijs 17 36 51 
- pedagogische aanpak van ouders verschilt te veel 
 met de aanpak van school 12 26 30 
- ouders beheersen het Nederlands onvoldoende 2 7 65 
- ouders vinden onderwijs niet hun verantwoordelijkheid 13 22 33 
- ouders achten zich niet capabel 8 31 47 
- extra belasting (tijd/werkdruk) leerkrachten 18 18 19 
- weerstand bij leerlingen 2 3 3 
- leerkracht verliest de status van expert 12 7 4 
- leerkrachten vinden een intensieve ouder-schoolrelatie 
 alleen maar lastig 8 5 4 
- culturele en religieuze verschillen tussen ouders en school 3 5 17 
- leerkrachten zijn niet capabel om moeilijk bereikbare 
- ouders meer bij school te betrekken 8 12 21 
- tegengestelde verwachtingen van ouders en school 19 18 18 
- communicatieproblemen tussen ouders en school 12 15 30 
- anders 1 2 2 
n (=100%) 433 277 171 
 
 
Rond de 10 à 15% van de schoolleiders ervaart geen enkel knelpunt met ouderparticipa-
tie, het minst met betrekking tot de hoger en middelbaar milieu ouders en het meest met 
betrekking tot de allochtone lager milieu ouders. Het meest genoemde knelpunt is dat 
ouders geen tijd hebben vanwege hun werk. Dat speelt vooral in de hogere milieus en 
minder in de lager milieus. Ook hebben de lagere milieus volgens de schoolleiders vaker 
dan middelbare en hogere milieus geen zin in ouderparticipatie. Die samenhang met het 
sociaal-etnische milieu keert bij de meeste knelpunten terug: de beheersing van het Ne-
derlands, communicatieproblemen, inzicht in het onderwijs, verschillen in pedagogische 
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aanpak, de mate waarin de ouders zich capabel achten, culturele en religieuze verschillen 
en verschillen in opvattingen over wiens verantwoordelijkheid het onderwijs is.  
 
De visie van de overheid (MinOCW, 2004) en de Onderwijsraad (2005) dat scholen met 
veel allochtone achterstandsleerlingen dienen te volharden in het streven naar partner-
schap met ouders staat op gespannen voet met de ervaren knelpunten van schoolleiders 
met betrekking tot de vaardigheden van ouders en de opvattingen van ouders over hun 
verantwoordelijkheden ten opzichte van opvoeding en onderwijs (vgl. Driessen & Beze-
mer, 1999; De Ruijter, De Graaf & Maier, 2007; Pels, 2000). Volgens schoolleiders 
wordt 19% van de leerkrachten op scholen met hoger en middelbaar milieu ouders ge-
confronteerd met tegengestelde verwachtingen van deze ouders. Volgens 12% van de 
schoolleiders verliest de positie van de leerkracht als expert ten gevolge van ouderparti-
cipatie vooral binnen middelbare en hogere milieus aan status. Bijna een tiende van de 
leerkrachten vindt een intensieve ouder-schoolrelatie alleen maar lastig. Verschillen in 
opvattingen tussen ouders en leerkrachten over de professionaliteit van leerkrachten kan 
de samenwerking bemoeilijken (Crozier, 2000; Cutler, 2000; David, 2003; Lasky, 2001; 
Nuutinen, 2001; Vrieze & Mok, 2008). Het gedrag van ouders kan een bron van stress 
zijn voor leerkrachten, vooral als de inspanningen die leerkrachten zich getroosten niet 
op waarde worden geschat door de ouders (Van der Wolf & Everaert, 2005; Van der 
Wolf, 2007).  
 
Volgens een vijfde van de schoolleiders zijn de leerkrachten niet capabel om allochtone 
lager milieu ouders meer bij school te betrekken. Deze schoolleiders vinden dus dat leer-
krachten niet de vaardigheden hebben en niet getraind zijn om een effectieve bijdrage te 
leveren aan het vergroten van ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie (vgl. Epstein, 
2003). Aanvullende training zou wenselijk zijn voor het optimaliseren van de communi-
catie tussen leerkrachten en allochtone ouders (Kessler-Sklar & Baker, 2000). 
 
 
4.3.4 Samenwerking school met de lokale gemeenschap 
 
Wordt er bij het betrekken van ouders bij uw school samengewerkt met andere personen, 
scholen en instanties in de buurt of wijk? Uit Tabel 4.7 blijkt dat tussen de helft en 
tweederde van de scholen samenwerkt met de GGD, peuterspeelzalen, onderwijsbegelei-
dingsdienst, bibliotheek, bureau Jeugdzorg, en gemeente. Iets minder dan de helft van de 
scholen heeft contact met andere scholen, met schoolmaatschappelijk werk, met 
buitenschoolse (kinder)opvangcentra en culturele organisaties. Dit heeft tot gevolg dat 
scholen elk voor zich hun beleid met betrekking tot ouderbetrokkenheid en 
ouderparticipatie ontwikkelen en geen gebruik maken van de ‘good practices’ van andere 
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scholen (vgl. Van Daal e.a., 2002). Voor de meeste samenwerkingsrelaties geldt dat er 
een samenhang is met de sociaal-etnische achtergrond.15 Zo is er op scholen met veel 
allochtone achterstandsleerlingen relatief veel contact met wijkcentra en buurthuiswerk, 
gemeentes, peuterspeelzalen, allochtonenorganisaties, schoolmaatschappelijk werk, 
aanbieders van oudercursussen, consultatiebureaus, bureaus Jeugdzorg en GGD. Dit 
duidt er op dat scholen met veel allochtone achterstandsleerlingen onderwijs en 
opvoeding meer zien als een gezamenlijke verantwoordelijkheid van ouders, de school 
en de ‘community’ en instellingen binnen de buurt of de wijk of ook daadwerkelijke 
inschakelen (vgl. Smit, Van der Wolf & Sleegers, 2001). Of de betreffende ouders dat 
ook zo zien is de vraag. 
 
 
Tabel 4.7 – Samenwerking met andere personen, scholen en instanties in de buurt of wijk 
bij het betrekken van ouders bij scholen, naar schooltype (meer antwoorden mogelijk; in 
%; n=max. 504) 
 







totaal eta sign. 
nee 11 15 0 11 0,11  
ja, met onderwijsbegeleidingsdienst 60 63 63 61 0,02  
ja, met bibliotheek 57 68 73 59 0,11  
ja, met gemeente 48 61 76 52 0,16 * 
ja, met wijkcentrum, buurthuiswerk 18 34 85 26 0,42 * 
ja, met andere scholen 47 56 56 48 0,08  
ja, met buitenschoolse (kinder)opvangcentra 46 37 56 46 0,08  
ja, met allochtonenorganisaties 3 2 32 5 0,37 * 
ja, met schoolmaatschappelijk werk 45 54 85 49 0,23 * 
ja, met sportverenigingen 35 41 46 37 0,07  
ja, met culturele organisaties 41 41 59 42 0,10  
ja, met aanbieders cursussen voor ouders 25 34 61 29 0,22 * 
ja, met consultatiebureau 18 31 39 21 0,16 * 
ja, met bureau Jeugdzorg  53 66 76 56 0,14  
ja, met GGD 62 69 83 64 0,13  
ja, met politie  48 53 59 49 0,06  




                                                   
15  In de tabellen presenteren we als maat voor de sterkte van de samenhang de eta-coëfficiënt en gaan er 
vanuit dat er bij een eta van minimaal 0,15 van ‘significantie’ (in termen van relevantie) gesproken kan 
worden (vgl. Driessen & Doesborgh, 2003a, b). In de kolom ‘sign.’ duiden we dat aan met een *. 
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4.3.5 Beoordeling  
 
Beoordeling van de contacten tussen ouders en school 
Aan de schoolleiders is gevraagd op een 5-puntsschaal op een aantal polair geformuleer-
de stellingen aan te geven hoe zij de contacten tussen ouders en school beoordelen. Zij 
konden kiezen uit de volgende reactiemogelijkheden: (1) zeer eens met A, (2) eens met  
 
 
Tabel 4.8 – Beoordeling van de contacten tussen ouders en school, naar schooltype (ge-
middelden; n= max. 504) 
 







totaal eta sign.                    B 
noodzakelijk kwaad  4,7 4,7 4,7 4,7 0,03  hoort bij onderwijs
slecht voor leerling  4,7 4,6 4,9 4,7 0,11  goed voor leerling
ouders zijn leveranciers 
 van leerlingen 4,4 4,3 4,5 4,4 0,05  
ouders zijn partners of
bondgenoten
laagopgeleide ouders 
 staan buitenspel  3,5 3,6 3,4 3,5 0,07  
laagopgeleide ouders
 participeren optimaal
goed voor imago  2,0 2,1 1,9 2,0 0,03  slecht voor imago
betrokkenheid van ouders 
achterstandsleerlingen is  
onmogelijk  
3,4 3,4 3,5 3,4 0,04  
betrokkenheid van ouders 
achterstandsleerlingen
 verloopt prima
leerkrachten zijn bereid 
 om zich in andere culturen 
 te verdiepen  
2,6 2,7 2,5 2,6 0,05  
leerkrachten vinden dat
ouders zich aan de school 
moeten aanpassen
school verricht extra 
 inspanning om ouders 
 achterstandsleerlingen te 
 bereiken  
2,6 2,3 1,5 2,5 0,32 * 
school verricht geen
 extra inspanning om
ouders achterstands-
leerlingen te bereiken
veel ouders hebben extra 
 ondersteuning nodig bij 
 opvoeding van hun 
 kinderen  
2,6 2,4 1,8 2,5 0,25 * 
ouders hebben geen hulp
 van school nodig bij het
opvoeden thuis
grote bereidheid bij 
 leerkrachten om ouders te 
 betrekken bij de school 2,2 2,3 2,0 2,2 0,06 
 
leerkrachten staan afwij-
zend tegenover het be-




 levert school niets op  
3,8 4,1 4,4 3,9 0,21 * 
school heeft baat bij
betrokkenheid ouders
 achterstandsleerlingen
hulp van ouders op school 
 is onmisbaar  1,5 1,5 1,8 1,5 0,09  
hulp van ouders op school
is zinloos
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A, (3) noch eens, noch oneens, (4) eens met B, (5) zeer eens met B. In Tabel 4.8 staan de 
gemiddelde scores. Hieruit blijkt dat onder de schoolleiders in het algemeen de positieve 
elementen van de contacten met ouders domineren: hoort bij onderwijs, goed voor leer-
ling, goed voor imago van de school, leerkrachten zijn bereid om zich in andere culturen 
te verdiepen. 
 
Rapportcijfer ouderbetrokkenheid en -participatie  
We hebben de schoolleiders gevraagd een rapportcijfer (0 – 10) te geven voor de feitelij-
ke gang van zaken op hun met betrekking tot ouderbetrokkenheid thuis en op school en 
ouderparticipatie op school; zie Tabel 4.9. Schoolleiders geven gemiddeld genomen een 
ruime voldoende voor ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie. Er bestaat daarbij echter 
wel een duidelijk verschil naargelang de samenstelling van de schoolpopulatie: men is 
aanzienlijk positiever op niet-achterstandsscholen dan op scholen met meer dan de helft 
allochtone achterstandsleerlingen; voor zowel ouderbetrokkenheid als ouderparticipatie 
bedraagt het verschil ruim 1 standaarddeviatie (voor betrokkenheid is die 1,0 en voor 
participatie 1,2). Ouders van allochtone achterstandsleerlingen zijn doorgaans ook min-
der op de hoogte van de mores met betrekking tot ouderbetrokkenheid, beheersen de Ne-
derlandse taal niet optimaal, hebben weinig zelfvertrouwen en/of beschikken niet over de 




Tabel 4.9 – Rapportcijfer voor ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie, naar schooltype 
(gemiddelden; n=max. 504) 
 









de focus van ouders op 
het eigen kind thuis en op school 
7,3 6,8 6,2 7,1 0,34 * 
ouderparticipatie: 
actieve deelname van 
ouders bij activiteiten op school 




4.4 Positie ouders op trendscholen  
 
4.4.1 Leer- en opvoedingsconcepten 
 
Uit onderzoek van de KPC Groep blijkt dat de meeste (87%) basisscholen (grotendeels) 
klassikaal werken. Op 11% van de scholen werken leerlingen voor het merendeel niet 
klassikaal en hebben leerlingen meer invloed op het leerprogramma. Op een paar procent 
van de scholen kiezen leerlingen zelf uit een groot aantal mogelijkheden. De meeste di-
recteuren (72%) verwachten in 2010 niet klassikaal te werken (Beek & Visser, 2005). Dit 
duidt er op dat veel directies niet tevreden zijn met de huidige situatie. Het is echter de 
vraag of hun wens tot verandering uiteindelijk ook gerealiseerd zal worden.  
 
Welke nieuwe leer- en opvoedingsconcepten worden op de trendscholen gehanteerd bij 
de vormgeving van het leerproces als de invloed van de leerlingen op het leerprogramma 
groter wordt? Informatie hierover staat in Tabel 4.10 Schoolleiders is gevraagd of ze één 
van de genoemde concepten hanteren op school, en in welk jaar dit ingevoerd is. Deze 
concepten zijn geselecteerd uit de door schoolleiders in hun reacties op de in oktober 
2006 gestuurde mail genoemde concepten.  
 
 
Tabel 4.10 - Welk(e) nieuw(e) leer- en opvoedingsconcept(en) hanteert de school? En 
wanneer is (zijn) deze ingevoerd? (meer antwoorden mogelijk; in aantallen, percentages 
en gemiddelden; n=67) 
 
  n % min. max. gem. s.d. 
adaptief onderwijs 45 67 1983 2006 2001 5,2 
coöperatief onderwijs 39 58 1998 2006 2004 2,0 
zelfstandig leren 35 52 1983 2006 2001 5,3 
ontwikkelingsgericht onderwijs 23 34 1983 2006 2000 6,5 
meervoudige intelligentie 17 25 1983 2006 2003 5,7 
anders* 27 38 1971 2006 2001 5,8 
 
* Zoals natuurlijk leren, levensecht leren en authentiek leren. 
 
 
Tabel 4.10 laat zien dat een ruim tweederde van de schoolleiders aangeeft adaptief on-
derwijs te hanteren op hun school, Ook coöperatief onderwijs en zelfstandig leren zijn 
populaire nieuwe leer- en opvoedingsconcepten; ruim de helft van de schoolleiders geeft 
aan gebruik te maken van deze concepten. Een derde van de schoolleiders zegt ontwikke-
lingsgericht onderwijs te hebben ingevoerd. Een kwart van de schoolleiders zegt meer-
voudige intelligentie te hanteren als onderwijsconcept. De gegevens in deze tabel onder-
strepen dat ‘het’ nieuwe leren geen monolitisch concept is, maar een mengelmoes van 
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ideeën en aanpakken waarvan scholen op eclectische wijze en afgestemd op hun speci-
fieke situatie gebruik maken.  
 
Het gemiddelde jaar van invoering ligt voor alle onderwijsconcepten aan het begin van 
dit decennium. Zowel adaptief onderwijs, ontwikkelingsgericht onderwijs, meervoudige 
intelligentie en zelfstandig leren blijken al geruime tijd in de praktijk te worden gebracht: 
het vroegste door schoolleiders ingevulde jaar is bij deze concepten 1983. Coöperatief 
onderwijs lijkt daarmee een jonger concept; hier is het vroegst genoemde jaar 1998.  
 
De in Tabel 4.10 genoemde leer- en opvoedingsconcepten zijn natuurlijk niet alle con-
cepten die onder de noemer van het nieuwe leren vallen. Derhalve is aan de schoolleider 
gevraagd of de school ook een ander nieuw leer- en opvoedingsconcept hanteert, en zo 
ja, in welk jaar dit ingevoerd is. Veertig procent (=27) van de schoolleiders geeft aan een 
ander concept (of een mix van andere concepten) te hanteren. Gemiddeld is dit in 2001 
ingevoerd, waarbij de range loopt van 1971 tot 2006. Schoolleiders noemen: ‘natuurlijk 
leren’, ‘authentiek leren’ en ‘levensecht leren’. Soms hebben scholen een eigen concept 
ontworpen (bijvoorbeeld Baakse Beek Onderwijsmodel). Verder wordt door een tiental 
schoolleiders (elementen uit) een traditioneel vernieuwingsconcept uit het begin van de 
vorige eeuw genoemd (Dalton, Montessori, Jenaplan). Waarschijnlijk is het zo dat de 
schoolleiders zich niet strak aan de uitgangspunten van bepaalde concepten houden, maar 





Hoe omschrijven de schoolleiders het op hun school gevoerde nieuwe concept? Op basis 
van de door Blok e.a. (2006) genoemde uitgangspunten die opgaan voor het nieuwe leren 
(vgl. paragraaf 1.3.1), is de schoolleiders gevraagd het leer- en opvoedingsconcept te 
omschrijven. De schoolleiders konden aangeven in welke mate zij vinden dat deze uit-
gangspunten opgaan voor de op hun school gevoerde vorm van nieuwe leren. Tabel 4.11 




Tabel 4.11 – Mate waarin verschillende uitgangspunten opgaan voor het nieuwe leer- en 













- er is aandacht voor zelfsturing en reflectie 3 1 4 58 33 
- er is ruimte voor zelfverantwoordelijk leren 1 3 9 58 28 
- leren wordt beschouwd als een sociale activiteit 3 4 10 54 28 
- leren vindt plaats met behulp van ICT 0 6 13 57 24 
- er wordt gebruik gemaakt van nieuwe  
 beoordelingsmethodieken 4 12 36 39 9 
- er wordt gebruik gemaakt van een nieuw  
 opvoedingsconcept 9 13 42 30 6 
- leren vindt plaats in een authentieke leeromgeving 7 10 25 52 4 
 
 
Tabel 4.11 leert dat schoolleiders in sterke mate de aandacht voor zelfsturing en reflectie, 
de ruimte voor zelfverantwoordelijk leren, het leren beschouwd als sociale activiteit en 
het leren met behulp van ICT als uitgangspunten zien voor het nieuwe onderwijsconcept. 
Het gebruik van nieuwe beoordelingsmethodieken en een nieuw opvoedingsconcept 
wordt door minder dan de helft van de schoolleiders onderschreven. Deze bevindingen 
komen overeen met die van Blok, Oostdam & Peetsma (2006) die constateren dat aan-
dacht voor zelfregulatie en metacognitie, ruimte voor zelfverantwoordelijk leren, en dat 
leren gezien moet worden als een sociale activiteit, op alle bezochte scholen een kern-
element is van het ‘nieuwe leren’. Zij stellen vast dat het leren met behulp van ICT op de 
scholen als uitgangspunt weinig vergaand is gerealiseerd. Nieuwe beoordelingstechnie-
ken hebben de aandacht van alle bezochte scholen, al zijn ze met de invoering nog niet 
allemaal ver gevorderd. 
 
In Tabel 4.12 worden de zeven uitgangspunten gerelateerd aan de eerder onderscheiden 
leer- en opvoedingsconcepten. In de tabel staan de percentages schoolleiders die het eens 
en zeer mee eens zijn met het uitgangspunt. De tabel laat zien dat er slechts geringe ver-
schillen zijn tussen de concepten in de mate waarin de onderscheiden uitgangspunten 
worden onderstreept. Relatief hoog scoort meervoudige intelligentie op aandacht voor 




Tabel 4.12 – Mate waarin uitgangspunten opgaan voor het nieuwe leer- en opvoedings-













- er is aandacht voor  
 zelfsturing en reflectie 87 91 91 100 94 93 
- er is ruimte voor  
 zelfverantwoordelijk leren 87 89 87 94 91 96 
- leren wordt beschouwd als 
een sociale activiteit 85 78 87 88 89 89 
- leren vindt plaats met  
 behulp van ICT 85 82 78 88 83 89 
- er wordt gebruik gemaakt 
van nieuwe beoordelings-
methodieken 49 44 48 53 51 52 
- er wordt gebruik gemaakt 
 van een nieuw opvoedings-
concept 36 29 26 29 34 56 
- leren vindt plaats in een  
 authentieke leeromgeving 56 56 57 71 60 59 
n (= aantal scholen met 





Wie zijn de initiatiefnemers voor de invoering van het nieuwe leer- en opvoedingscon-
cept? In Tabel 4.13 kunnen we zien dat het initiatief vooral bij de schoolleiding lag 
(87%). In ongeveer de helft van de gevallen nam het voltallige team het initiatief, en op 
ruim eenderde van de scholen lag het initiatief bij individuele leerkrachten. Opvallend is 
dat de overige genoemde personen en organen – dus noch het bestuur, noch ouders - 
nauwelijks genoemd worden als initiatiefnemer bij de invoering. Er zijn geringe verschil-




Tabel 4.13 – Initiatiefnemers invoering nieuwe leer- en opvoedingsconcept (meer ant-












leren anders totaal 
- schoolleiding 89 86 87 94 91 89 87 
- voltallige team 64 60 52 59 60 48 52 
- individuele leerkrachten 31 24 44 30 26 26 30 
- bestuur 10 9 13 18 17 15 9 
- medezeggenschapsraad 
(MR) 8 7 4 12 11 11 6 
- individuele ouders 8 9 13 6 9 11 6 
- ouderraad 3 2 4 6 3 7 3 
- gemeenschappelijke 
medezeggenschapsraad 
(GMR) 0 2 0 0 0 4 1 
- anders 3 11 13 12 14 19 12 
n (=100%) 39 45 23 17 35 27 67 
 
 
Basisscholen zijn vaak kleinschalig (zie Tabel 4.2). De schoolleiding neemt doorgaans 
geen inhoudelijke beslissingen dan na consultatie van het hele team. Brieven aan ouders 
worden niet zelden ondertekend ‘namens het team’(Onderwijsraad, 2007a). We kunnen 
er vanuit gaan dat de initiatieven wat betreft invoering nieuwe leer- en opvoedingscon-






Welke motieven lagen ten grondslag aan de invoering van het nieuwe leer- en opvoe-
dingsconcept? Tabel 4.14 laat zien dat het verbeteren van de onderwijskwaliteit de voor-
naamste reden van invoering is geweest: 84% van de schoolleiders geeft aan dat dit mo-
tief ten grondslag lag aan de invoering van het nieuwe onderwijsconcept. Driekwart van 
de schoolleiders geeft aan het welbevinden van de leerlingen te willen vergroten door 
middel van de invoering van het concept. Bij ongeveer de helft van de schoolleiders heb-
ben het moderniseren van het onderwijs en het verhogen van het welbevinden van het 
personeel een rol gespeeld. Slechts een klein deel van de schoolleiders geeft aan dat ze 
het aantal leerlingen wilden vergroten. Ook hier valt de positie van de ouders op: maar 
weinig schoolleiders geven aan dat ze hebben ingespeeld op de vraag van ouders naar 
een nieuw leer- en opvoedingsconcept. Overigens is dit laatste voor tweeërlei uitleg vat-
baar: óf er was geen vraag onder ouders, óf er was wel vraag, maar de schoolleiders ga-
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ven er geen gehoor aan. Vijftien schoolleiders geven aan dat er een andere dan de ge-
noemde motieven ten grondslag lag aan de invoering van het nieuwe concept. Hierbij 
werden onder meer het inspelen op een veranderende maatschappij, meer recht doen aan 
verschillen tussen kinderen (van gemotiveerd tot ongemotiveerd, van Hollandse kaaskop-
jes tot moslima’s; een brede gezamenlijke genivelleerde aanpak one-size-fits-no-one 
vorm van onderwijs werkt niet in het licht van individuele verschillen; zie Boschma & 
Groen, 2007), een nieuw geformeerd team, een fusie en een financieel dieptepunt ge-
noemd als achterliggend motief. 
 
 
Tabel 4.14 – Motieven invoering van het nieuwe leer- en opvoedingsconcept (meer ant-












leren anders totaal 
- verbeteren onderwijskwali-
teit 90 82 74 82 77 78 
84 
- verhogen welbevinden leer-
lingen 85 78 65 82 74 67 
76 
- moderniseren onderwijs 62 47 39 59 60 52 54 
- verhogen welbevinden per-
soneel 61 56 44 71 51 44 
51 
- richten op nieuwe doel-
groep leerlingen 26 16 26 12 23 19 
19 
- inspelen op vraag van ou-
ders 18 22 17 18 11 19 
15 
- verhogen van het aantal 
leerlingen 15 11 9 24 14 15 
12 
- anders 18 20 22 29 29 30 22 
n (=100%) 39 45 23 17 35 27 67 
 
 
Onderzoek van de Rekenkamer toont aan dat zo’n kwart van de totale populatie van leer-
lingen in het basisonderwijs aangemerkt kan worden als zorgleerling (Inspectie van het 
Onderwijs, 2006). Naast leerproblemen gaat het hier om problemen met de 
taak/werkhouding en problemen op sociaalemotioneel gebied. Daarnaast worden steeds 
meer hoogbegaafde leerlingen als zodanig gediagnosticeerd. Ouders verwachten dat voor 
elke leerling een passend onderwijsaanbod wordt verzorgd. Voor leerkrachten blijkt dat 
in een klassikaal systeem een zeer moeilijke opgave te zijn (Smeets e.a., 2007). Men 
zoekt daardoor naar meer handen in de klas en naar andere organisatie- en leervormen 
om tegemoet te kunnen komen aan de verschillen tussen leerlingen en men wil alle leer-
lingen kunnen bieden wat ze nodig hebben (Van Gennip e.a., 2007; Smeets, 2008). 
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Mate van invoering 
Aan de schoolleiders is gevraagd in welke mate het nieuwe leerconcept is ingevoerd. Ta-
bel 4.15 geeft een overzicht van verdeling van de antwoorden op deze vraag. 
 
 
Tabel 4.15 – Mate waarin nieuwe leerconcept is ingevoerd (meer antwoorden mogelijk; 












leren anders totaal 
- de hele school 90 82 78 82 86 82 82 
- bij bepaalde vakken 18 18 22 18 20 15 22 
- een bepaalde periode  
van de dag 3 16 4 18 17 15 16 
- onderbouw 3 9 13 0 3 11 7 
- middenbouw 3 9 13 0 3 11 7 
- bovenbouw 3 7 9 0 0 7 6 
- alleen specifieke leer-
lingen 0 0 0 0 0 0 0 
- anders 13 11 17 24 14 11 13 
 n (=100%) 39 45 23 17 35 27 67 
 
 
Deze tabel laat zien dat een ruime meerderheid van de schoolleiders aangeeft het nieuwe 
leerconcept op de gehele school te hebben ingevoerd (82%). Slechts een beperkt aantal 
scholen heeft het concept ingevoerd voor een van de drie ‘bouwen’, terwijl er geen 
school is die het concept alleen voor specifieke leerlingen heeft ingevoerd.  
 
Mate van invoering en sociaal milieu 
Is er een samenhang tussen de mate waarin scholen het nieuwe leren doorvoeren en het 
sociale milieu van de school c.q. ouders? Uit Tabel 4.16 blijkt dat achterstandsscholen 
vaker het nieuwe leren in hoge mate hebben doorgevoerd dan de niet-achter-
standsscholen, respectievelijk 73 en 47%. Een reden hiervoor kan zijn dat achterstands-
scholen op zoek zijn naar nieuwe leervormen (bv. meer maatwerk; uitbreiding van de 
leertijd) in een poging de achterstanden weg te werken of er in ieder geval beter mee om 




Tabel 4.16 – Mate van doorvoeren nieuwe leren, naar achterstandssituatie school (in %; 
n=69) 
 
 hoge mate van nieuw leren lage mate van nieuw leren 
 n % n % 
niet-achterstandsschool 27 47 31 53 
achterstandsschool 8 73 3 27 
totaal 35 51 34 49 
 
 
Gevolgen invoering voor leerlingenaantal 
Is het aantal leerlingen sinds de invoering van het nieuwe leer- en opvoedingsconcept 
veranderd? Op 16% van de scholen is het aantal leerlingen gedaald sinds de invoering 
van het nieuwe onderwijsconcept, terwijl op 42% van de scholen het aantal gestegen is. 
Een even groot aantal scholen (42%) heeft geen (noemenswaardige) verandering in het 
leerlingaantal gekend sinds de invoering van het onderwijsconcept.  
 
Informeren ouders 
Zijn de ouders geïnformeerd over de invoering van het nieuwe leer- en opvoedingscon-
cept? Op 87% van de scholen zijn de ouders schriftelijk en op 75% van de scholen mon-
deling geïnformeerd over de invoering van het nieuwe onderwijsconcept. Slechts drie 
schoolleiders (4%) geven aan dat de ouders hier niet over geïnformeerd zijn. 
 
Mening ouders 
Aan de schoolleiders is gevraagd of de mening van de ouders over de wenselijkheid van 
de invoering van het nieuwe leer- en opvoedingsconcept gepeild is. Op deze vraag ant-
woorden 40% van hen dat inderdaad naar de mening van ouders gevraagd is. Vervolgens 
is aan die schoolleiders (n=27) gevraagd wat de uitkomst van deze peiling was. Tabel 
4.17 presenteert een verdeling van de mate waarin ouders achter de invoering stonden. 
 
Uit Tabel 4.17 volgt dat op slechts 1 school (vrijwel) alle ouders de invoering van het 
nieuwe leerconcept niet wenselijk achtten. Op 10 scholen stond een meerderheid van de 
ouders achter de invoering van het concept, terwijl op 16 scholen (vrijwel) alle ouders de 
invoering wenselijk vonden. 
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Tabel 4.17 – Mening ouders over wenselijkheid van de invoering van het nieuwe leer- en 
opvoedingsconcept (in aantallen en percentages; n=27) 
 
  n % 
(vrijwel) alle ouders waren het er mee eens 16 59 
een meerderheid was het er mee eens 10 37 
(vrijwel) alle ouders waren het er niet mee eens 1 4 
een meerderheid was het er niet mee eens 0 0 
(ongeveer) de helft was het er mee eens 0 0 
 
 
Samenwerking school met de lokale gemeenschap 
Wordt er door de school samengewerkt met andere scholen en instanties? De mate waar-
in een school dat doet geeft een indruk van hoe de school functioneert als ‘community’. 
Uit Tabel 4.18 blijkt dat tussen de 80 en 90% van de scholen samenwerkt met peuter-
speelzalen, gemeenten, de GGD en bibliotheken. Ongeveer 70% van de scholen heeft 
contact met buitenschoolse (kinder)opvangcentra, met schoolmaatschappelijk werk, met 
culturele organisaties, met bureau Jeugdzorg en met de politie. Slechts 2 schoolleiders 
geven aan dat hun school niet samenwerkt met andere organisaties. 
 
 
Tabel 4.18 – Samenwerking met andere scholen en instanties (meer antwoorden moge-












leren anders totaal 
- welzijnsorganisatie 41 36 30 41 43 41 42 
- kinderopvang, buitenschool-
se opvang 
77 67 57 71 71 70 69 
- peuterspeelzaal 90 87 91 94 83 82 85 
- gemeente 85 84 91 82 89 85 87 
- GGD 95 84 87 88 86 89 88 
- schoolmaatschappelijk werk 64 89 61 77 66 67 66 
- sportvereniging 51 64 39 65 51 48 45 
- culturele organisatie 69 42 74 71 71 67 66 
- bibliotheek 90 71 87 88 86 82 82 
- jongerenwerk , buurthuis-
werk 
28 24 26 24 29 30 30 
- aanbieder cursus voor ouders 33 36 35 24 31 44 37 
- bureau Jeugdzorg 74 78 74 53 74 78 73 
- politie 74 71 70 71 71 70 70 
- andere organisatie 23 22 30 24 23 15 22 
n (=100%) 39 45 23 17 35 27 67 
 75
Samenwerking met de ‘community naar leerconcept 
Het leerconcept heeft gevolgen voor de structuur en interne werkwijze van een school. 
De vraag is of het profiel ook effect heeft op de mate waarin de school als community 
functioneert. Uit Tabel 4.19 blijkt dat scholen met natuurlijk leren, levensecht leren, au-
thentiek leren een coöperatief onderwijsprofiel iets meer ‘community-minded’ zijn dan 
de scholen met andere profielen. Adaptief leren en zelfstandig leren zijn concepten met 
minder links naar de community.  
 
 













zwakke relatie 13 20 17 18 20 15 
gemiddelde relatie 49 49 48 53 43 40 
sterke relatie 38 31 35 29 37 45 
n (=100%) 39 45 23 17 35 27 
 
 
4.4.5 Rol ouders 
 
Ouderbetrokkenheid 
In het onderzoek zijn vragenlijsten ingevuld door schoolleiders. Hen is gevraagd aan te 
geven hoeveel ouders aanwezig zijn bij een aantal voorgegeven activiteiten. De school-
leiders konden een antwoord kiezen uit de volgende reeks: (1) (vrijwel) niemand, (2) een 
minderheid van de ouders, (3) (ongeveer) de helft van de ouders, (4) een meerderheid 
van de ouders, (5) (vrijwel) alle ouders. In Tabel 4.20 staan de gemiddelde scores per 
oudertype binnen een school. 
 
 






van de ouders 
meerderheid / 
bijna alle ouders 
algemene ouderavond  10 53 37 
thema-avonden  3 70 26 
10-minutengesprekken, rapportbesprekingen  0 0 100 




De 10-minutengesprekken en rapportbesprekingen worden door bijna alle ouders be-
zocht. Naar algemene ouderavonden en thema-avonden komt de helft of minder van de 
ouders; inloopmiddagen worden door ruim de helft van de ouders bezocht. In zijn alge-
meenheid geldt dat allochtone lager milieu ouders op alle activiteiten het laagst scoren, 
terwijl ouders uit de middelbare en hogere milieus het hoogst scoren. 
 
Schoolgerichte ouderbetrokkenheid bij verschillende nieuwe leerconcepten 
Hoe groot is nu de schoolgerichte ouderbetrokkenheid voor de verschillende leerconcep-
ten? Uit Tabel 4.21 volgt dat scholen met het leerconcept van natuurlijk leren, levensecht 
leren, authentiek leren en meervoudige intelligentie iets vaker aangeven dat de meerder-
heid van de ouders (62-65%) aanwezig is bij schoolgerichte activiteiten. Scholen die het 
concept adaptief leren hanteren hebben de laagste schoolgerichte ouderbetrokkenheid. 
Bijna 12 % van deze scholen geeft aan dat (vrijwel) niemand van de ouders betrokken is 
bij activiteiten als ouderavonden.  
 
 












leren anders totaal 
(vrijwel) niemand 9 12 5 0 6 5 8 
minderheid/helft van de ouders 44 50 55 39 44 30 47 
meerderheid/bijna alle ouder 47 38 40 62 50 65 45 
 n (=100%) 39 45 23 17 35 27 67 
 
 
Ouderparticipatie en leerconcept 
De vraag is in hoeverre de mate van ouderparticipatie afhangt van het leerconcept. Als 
vergelijkingsmaat kiezen we de mate waarin ouders participeren in bestuur, medezeggen-
schapsraad, ouderraad en deelnemen aan hand- en spandiensten; waarbij de schoolgrootte 
is meegenomen in de vergelijking. Het aantal ouders dat actief is, is immers ook afhanke-
lijk van het aantal leerlingen dat een school telt. In Tabel 4.22 staan de betreffende rela-
ties weergegeven. Uit deze tabel volgt dat scholen die het concept van ontwikkelingsge-
richt leren hanteren vaker een hoge participatiegraad van ouders hebben dan scholen met 
andere leerconcepten. Scholen met het concept adaptief leren hebben in vergelijking met 
de andere leerconcepten vaker een lage participatiegraad. Zoals in een eerder hoofdstuk 
is toegelicht, heeft de onderwijsvorm adaptief leren als één van de centrale uitgangspun-
ten de autonomie van de leerling. Er wordt naar gestreefd dat leerlingen zoveel mogelijk 
zelfstandig handelen en beslissingen nemen. Deze centrale rol van de leerlingen kan de 
rol van ouders mogelijk verkleinen, wat de reden kan zijn voor de lage participatiegraad 
bij dergelijke scholen. Het leerconcept ontwikkelingsgericht leren maakt veel gebruik 
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van gezamenlijke activiteiten die interessant en leerzaam zijn voor leerlingen, met als uit-
gangspunt dat zij hieraan graag een eigen bijdrage willen leveren. Voor het uitvoeren van 
deze activiteiten zijn waarschijnlijk ook veel ouders nodig, wat de hoge participatiegraad 
bij deze scholen zou kunnen verklaren. 
 
 
Tabel 4.22 – Gemiddelde participatiegraad ouders, naar leerconcept (in %; n=53) 
 
  lage participatiegraad 
gemiddelde  
participatiegraad hoge participatiegraad 
adaptief leren 57 29 14 
meervoudige intelligentie 50 40 10 
coöperatief onderwijs 46 36 18 
ontwikkelingsgericht leren 38 31 31 
zelfstandig leren 50 38 13 
anders 30 45 25 
totaal 8 47 45 
 
 
Ouderparticipatie bij verschillende nieuwe leerconcepten 
Hoeveel ouders participeren bij een aantal voorgegeven activiteiten op school? In Tabel 
4.23 hebben we per leerconcept de aantallen participerende ouders opgenomen. De tabel 
laat grote verschillen zien tussen het aantal ouders dat participeert bij geïnstitutionali-
seerde vormen van ouderparticipatie (in schoolbesturen en medezeggenschapsraden en 
niet-geïnstitutionaliseerde ouderparticipatie (bv. hulp in en buiten de klas). Meer ouders 
participeren in schoolbesturen en als ouderhulp in en buiten de klas bij ontwikkelingsge-
richt leren. Minder ouders participeren als klassenouder bij scholen met het concept zelf-




Tabel 4.23 – Aantal ouders op school actief bij de volgende activiteiten? (meer antwoor-












leren anders totaal 
Geïnstitutionaliseerde ouderparticipatie 
- in schoolbestuur 1.2 1.9 2.5 1.5 1.6 1.9 1.7 
- in medezeggenschapsraad 3.0 3.0 2.8 3.1 3.1 3.3 3.1 
Niet-geïnstitutionaliseerde ouderparticipatie 
- in ouderraad 8.9 8.6 8.3 9.3 9.0 9.6 8.9 
- als klassenouders/ contact-
ouders 7.8 7.6 8.8 10.0 6.3 7.6 8.0 
- als ouderhulp in de klas 
(bv. leesouders) 18.5 16.9 26.3 20.9 19.4 21.1 18.3 
- als ouderhulp buiten de 
klas (bv. klusouders, ver-
keersouders) 22.3 22.7 30.4 32.2 20.7 26.7 22.1 
n (=100%) 39 45 23 17 35 27 67 
 
 
Als we de aantallen participerende ouders bij de trendscholen vergelijken met de partici-
patie van ouders bij mainstreamscholen (zie Tabel 4.5), dan valt op dat gemiddeld meer 
ouders participeren bij ouderhulp in en buiten de klas.  
 
Ouderparticipatie naar oudertype 
Hoe groot is nu de ouderparticipatie in de trendscholen voor de verschillende ouderty-
pen? In Tabel 4.24 hebben we per oudertype de aantallen participerende ouders opgeno-
men. Opmerkelijk is de grote mate van ouderhulp (in en buiten de klas) van met name 
ouders uit de middelbaar en hogere milieus en allochtone lager milieu ouders (vgl. Tabel 
4.5). Uit vergelijking van de voorgaande tabellen kan waarschijnlijk worden geconclu-




Tabel 4.24 – Aantal actieve ouders bij activiteiten op school, naar oudertypen (meer 











actief in schoolbestuur  1,9 0,4 0,0 
actief in medezeggenschapsraad  3,3 2,7 2,4 
actief in ouderraad  9,4 6,3 7,0 
Niet-geïnstitutionaliseerde vormen 
klassenouders/contactouders  8,7 2,7 7,6 
ouderhulp in de klas (bv. leesouders)  20,4 8,3 10,8 
ouderhulp buiten de klas (bv. klusouders, verkeersouders)  25,4 6,8 8,4 
n (=100%) 50-55 5-6 4-5 
 
 
4.4.6 Verwachtingen van de school van de rol van ouders 
 
Uitgesproken verwachtingen 
Heeft de school naar de ouders toe verwachtingen uitgesproken met betrekking tot de rol 
van ouders bij het functioneren van het nieuwe leer- en opvoedingsconcept? Tabel 4.25 
toont dat ongeveer 70% van de schoolleiders van ouders verwacht dat ze thuis betrokken 
zijn (bijvoorbeeld door te helpen bij het huiswerk), helpen bij activiteiten op school, in-
gaan op de vragen van hun kinderen en aangeven wanneer hun kind problemen ervaart 
die samenhangen met het nieuwe onderwijsconcept. Een tiende van de schoolleiders 
geeft aan dat er geen uitgesproken verwachtingen met betrekking tot de rol van ouders 
zijn. Slechts enkele schoolleiders geven aan dat van ouders verwacht wordt dat ze mee-
beslissen bij (het kiezen van of de wijze van invoeren van) het nieuwe leerconcept.  
Schoolleiders die (ook) met het concept van meervoudige intelligentie werken, hebben 
over het algemeen meer uitgesproken verachtingen van ouders in vergelijking met de an-
dere leerconcepten. Schoolleiders van scholen met de leerconcepten natuurlijk leren, le-
vensecht leren en authentiek leren verwachten relatief vaker van ouders dat ze meehelpen 
bij invoering van het nieuwe leerconcept en problemen signaleren met betrekking tot het 




Tabel 4.25 – Uitgesproken verwachtingen naar ouders wat betreft het functioneren van 













leren anders totaal 
- het team heeft geen ver-
wachtingen m.b.t. rol van 
ouders 8 13 9 0 9 7 10 
- betrokkenheid ouders thuis 
(bv. hulp bij het huiswerk) 75 67 61 82 74 67 69 
- meedenken over de keuze 
van nieuwe leerconcept 28 27 30 35 23 22 21 
- meebeslissen over de keuze 
van nieuwe leerconcept 5 7 9 12 6 7 5 
- meebeslissen over de wijze 
van invoeren 5 4 9 12 11 11 6 
- meehelpen bij invoering 
van het nieuwe leerconcept 21 18 13 29 26 33 19 
- meehelpen bij activiteiten 
op school 74 69 78 82 69 67 70 
- signaleren van problemen 
m.b.t. het nieuwe leercon-
cept 56 44 44 47 46 59 45 
- ingaan op vragen van hun 
kind 74 64 65 77 74 85 67 
- informatie verstrekken aan 
school bij problemen van 
kind met nieuwe leercon-
cept 77 67 70 82 63 70 67 





Knelpunten invoering nieuwe leerconcept 
Welke knelpunten hebben de schoolleiders ervaren in relatie tot de ouders bij de invoe-
ring van het nieuwe leerconcept? In Tabel 4.26 presenteren we een overzicht de ant-
woorden op de vraag naar de gepercipieerde knelpunten. Zestig procent van de school-
leiders ervoer in relatie tot de ouders geen enkel knelpunt met betrekking tot de invoering 
van het onderwijsconcept. Het meest genoemd is het wennen van ouders aan het nieuwe 
leerconcept; een kwart van de schoolleiders ervoer dit als een knelpunt. Daarnaast noemt 
16% van de schoolleiders de bezorgdheid bij ouders van bepaalde groepen leerlingen als 
een knelpunt. De communicatie met ouders wordt door 13% van de schoolleiders als een 
knelpunt ervaren.  
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De meeste knelpunten worden gesignaleerd met betrekking tot het ontwikkelingsgerichte 
onderwijs; met name de communicatie met de ouders blijkt een lastig punt. Ten aanzien 
van het concept meervoudige intelligentie valt op dat de samenwerking tussen ouders en 
leerkrachten relatief vaak als een probleem wordt ervaren, evenals de samenwerking tus-
sen de oudergeleding binnen de MR en de schoolleiding. Daar staat tegenover dat er rela-




Tabel 4.26 – Gepercipieerde knelpunten met betrekking tot de invoering van het nieuwe 
leerconcept, naar leerconcept (meer antwoorden mogelijk; verticaal gepercenteerd) 












leren anders totaal 
- geen 51 51 43 47 54 56 60 
- wennen van ouders aan  
 het nieuwe leerconcept 26 29 35 35 34 33 24 
- bezorgdheid ouders be-
paalde groepen leerlingen 21 20 22 12 20 19 16 
- communicatie met ouders 13 13 22 12 17 15 13 
- ouders overtuigen van be-
lang van nieuwe leercon-
cept 8 11 13 12 11 11 9 
- samenwerking tussen ou-
ders en leerkrachten 15 11 13 24 14 4 9 
- wennen van ouders aan  
 hun nieuwe rol 15 11 13 12 11 11 9 
- weerstand bij ouders 8 7 9 12 11 11 6 
- samenwerking ouders in 
MR en schoolleiding 5 2 4 12 6 7 3 
- samenwerking tussen 
 ouderraad en schoolleiding 0 0 0 0 0 0 0 
 n (=100%) 39 45 23 17 35 27 67 
 
 
Knelpunten functioneren nieuwe leerconcept 
Wat zijn de ervaren knelpunten van schoolleiders met betrekking tot het functioneren van 
het nieuwe leerconcept? Tabel 4.27 geeft een antwoord op die vraag. Een meerderheid 
van de schoolleiders (55%) ervaart geen knelpunten bij het functioneren. Net zoals dat 
het geval was ten aanzien van de invoering van het nieuwe concept (zie Tabel 4.23), zijn 
ook hier de meest genoemde knelpunten het wennen van ouders aan het nieuwe leercon-
cept (24%) en de bezorgdheid bij ouders van bepaalde groepen leerlingen (15%). Daar-
naast worden de samenwerking tussen ouders en leerkrachten en het wennen van ouders 
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aan hun nieuwe rol vaak genoemd (resp. 13 en 12%). Van weerstand bij ouders, of pro-
blemen bij de samenwerking tussen de ouderraad en de schoolleiding of de ouders in de 
medezeggenschapsraad en de schoolleiding is nauwelijks sprake. 
 
Als we kijken naar de knelpunten bij de verschillende leerconcepten valt op dat ook hier 
het ontwikkelingsgericht onderwijs de meeste knelpunten kent; opvallend gunstig scoort 
het zelfstandig leren en het coöperatief onderwijs. Bij de meervoudige intelligentie vallen 
de problemen in de samenwerking tussen ouders en leerkrachten op; bij het ontwikke-
lingsgericht onderwijs zijn die vrijwel afwezig. Opvallend hoog scoort dit ontwikke-
lingsgericht onderwijs qua bezorgdheid bij ouders van bepaalde groepen leerlingen en 
het wennen van ouders aan het nieuwe concept.16 
 
 
Tabel 4.27 – Gepercipieerde knelpunten met betrekking tot het functioneren van het 
nieuwe leerconcept, naar leerconcept (meer antwoorden mogelijk; verticaal gepercen-











leren anders totaal 
- geen 54 49 39 47 57 52 55 
- wennen van ouders aan  
 het nieuwe leerconcept 18 27 35 18 26 33 24 
- bezorgdheid bij ouders van 
bepaalde groepen leerlingen 18 13 22 12 11 15 15 
- samenwerking tussen 
 ouders en leerkrachten 15 18 9 24 14 4 13 
- wennen van ouders aan  
 hun nieuwe rol 13 13 17 12 14 26 12 
- communicatie met ouders 10 7 4 6 11 11 7 
- ouders overtuigen van be-
lang van nieuwe leerconcept 5 4 4 0 3 4 4 
- samenwerking tussen 
 ouderraad en schoolleiding 3 0 0 0 0 0 1 
- samenwerking ouders in 
MR en schoolleiding 3 2 0 0 0 4 1 
- weerstand bij ouders 3 2 0 0 3 4 1 
n (=100%) 39 45 23 17 35 27 67 
 
                                                   
16  Een aandachtspunt zouden de prestaties van de leerlingen kunnen zijn. Omdat het nieuwe concepten 
zijn, weten de ouders niet op voorhand wat ze op dit gebied kunnen verwachten. In dit onderdeel van 
het onderzoek onder de schoolleiders is er van afgezien naar de opbrengsten van de scholen te vragen, 
omdat het nieuwe concept vaak nog niet zo lang bestond. In de casestudies is dit onderdeel wel aan de 
orde gekomen. Daar zijn de inschattingen van de ouders ook vergeleken met die van de Inspectie van 
het Onderwijs. 
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4.4.8 Effecten invoering nieuwe leerconcept  
 
Veranderingen ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie 
Hebben de schoolleiders veranderingen ervaren sinds de invoering van het nieuwe leer-
concept? Uit Tabel 4.28 kan grofweg worden afgeleid dat ongeveer de helft van de 
schoolleiders geen veranderingen heeft opgemerkt met betrekking tot contacten tussen 
ouders en school, betrokkenheid van ouders bij de opvoeding en het onderwijs van hun 
eigen kind (thuis en op school), de actieve deelname van ouders aan activiteiten op 
school en het zicht van ouders op leerresultaten. De andere helft van de schoolleiders 
stelt dat de ouderbetrokkenheid op deze punten juist (sterk) is toegenomen. Wat betreft 
inspraak van ouders zien we dat bijna driekwart van de schoolleiders stelt dat deze niet 
veranderd is, terwijl ruim een kwart vindt dat deze (sterk) is toegenomen.17 
 
 
Tabel 4.28 – Verandering ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie sinds de invoering 















- contact tussen ouders en school  0 0 40 52 7 
- inspraak van ouders  0 0 72 24 4 
- betrokkenheid van ouders bij de opvoeding en  
 het onderwijs van hun eigen kind, thuis en op school 
 (bv. voorlezen, voeren rapportbespreking).  0 1 45 49 4 
- actieve deelname van ouders aan activiteiten op school  
 (bv. hand- en spandiensten verrichten, lid ouderraad, MR) 0 3 55 37 4 
- zicht van ouders op leerresultaten van hun kind  0 3 52 39 6 
 
 
Toename ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie 
In Tabel 4.29 hebben we de aspecten waarop mogelijk verandering heeft plaatsgevonden 
gerelateerd aan de onderscheiden leerconcepten. Daarbij is uitgegaan van de schoollei-
ders die geantwoord hebben dat de ouderbetrokkenheid is toegenomen of zeer is toege-
nomen. De cijfers in deze tabel maken duidelijk dat er vooral binnen het concept van 
meervoudige intelligentie en de concepten van natuurlijk leren, levensecht leren en au-
thentiek leren op relatief veel scholen sprake is van een toename van ouderbetrokken-
heid.  
 
                                                   
17  Opgemerkt zou kunnen worden dat grote veranderingen in geïnstitutionaliseerde vormen van ouderpart-
cipatie(c.q. inspraak) ook niet voor de hand hadden gelegen, aangezien het aantal plaatsen in dergelijke 
formele organen beperkt is. 
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Tabel 4.29 – Toename ouderbetrokkenheid sinds de invoering van het nieuwe leercon-













- contact tussen ouders  
 en school  67 60 57 82 66 70 
- inspraak van ouders  33 27 26 47 34 33 
- betrokkenheid ouders  
 bij opvoeding en onder- 
 wijs van hun eigen kind, 
 thuis en op school 54 49 48 71 57 59 
- actieve deelname van  
 ouders aan activiteiten  
 op school  38 36 39 47 37 48 
- zicht van ouders op leer-
resultaten van hun kind  51 44 43 47 54 48 
n (=100%) 39 45 23 17 35 27 
 
 
4.4.9 Rol ouders slagen nieuwe leerconcept  
 
Rol ouders 
Wat is de mening van de schoolleiders ten aanzien van een aantal stellingen met betrek-
king tot de rol die ouders hebben om het nieuwe leerconcept te laten slagen? Tabel 4.30 
leert ons dat 87% van de schoolleiders het belangrijk vindt dat school en ouders op één 
lijn zitten. Ruim de helft van de schoolleiders vindt dat de betrokkenheid van ouders  
 
 
Tabel 4.30 – Visie schoolleiders ten aanzien van de rol van ouders bij het slagen en func-













- het is belangrijk voor het slagen van het nieuwe  
 leerconcept dat school en ouders op één lijn zitten  0 1 12 57 30 
- betrokkenheid van ouders thuis (bv. hulp bij huis-
werk) is belangrijk voor slagen van nieuwe leercon-
cept  1 13 30 48 7 
- meehelpen van ouders bij activiteiten op school is  
 belangrijk voor het slagen van het nieuwe leerconcept 1 7 34 48 9 
- het is makkelijk om ouders te vinden die willen hel-
pen bij het functioneren van nieuwe leerconcept  6 19 36 39 0 
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thuis en het meehelpen van ouders bij activiteiten op school belangrijk zijn voor het sla-
gen van het nieuwe leerconcept. Slechts een klein deel van de schoolleiders (resp. 14 en 
8%) zijn het (zeer) oneens met deze stelling. Een kwart van de schoolleiders vindt het 
niet makkelijk om ouders te vinden die willen helpen bij het functioneren van het nieuwe 
leerconcept, terwijl bijna 40% van hen zegt hier geen moeite mee te hebben. Slechts één 
procent is het niet met deze stelling eens. 
 
Rol ouders bij onderscheiden leerconcepten 
In Tabel 4.31 zijn de opvattingen van de schoolleiders ten aanzien van de rol van de ou-
ders gerelateerd aan de onderscheiden leerconcepten. Daarbij is uitgegaan van de school-
leiders die het eens dan wel zeer eens zijn met de stellingen. Uit deze tabel blijkt dat 
schoolleiders die natuurlijk leren, levensecht leren, democratisch onderwijs, authentiek 
leren en coöperatief onderwijs aanbieden de betrokkenheid van ouders thuis relatief be-
langrijk vinden, terwijl schoolleiders die ontwikkelingsgericht onderwijs aanbieden dit 
minder belangrijk vinden. Anderzijds scoort het ontwikkelingsgericht onderwijs juist 
hoog wat betreft het meehelpen van ouders op school; het adaptief onderwijs scoort hier-
op relatief laag. Ook heeft het adaptief onderwijs meer moeite met het vinden van ouders 
die willen helpen. 
 
 
Tabel 4.31 – Visie schoolleiders ten aanzien van de rol van ouders bij het slagen en func-














- het is belangrijk voor het  
 slagen van het nieuwe  
 leerconcept dat school en  
 ouders op één lijn zitten  85 89 87 88 89 93 
- betrokkenheid van ouders  
 thuis is belangrijk voor het  
 slagen van het nieuwe  
 leerconcept  64 56 52 59 57 67 
- meehelpen van ouders bij  
 activiteiten op school is  
 belangrijk voor het slagen  
 van het nieuwe leerconcept  64 58 74 71 63 56 
- het is makkelijk om ouders 
 te vinden die willen helpen  
 bij het functioneren  
 van het nieuwe leerconcept  36 29 39 35 40 44 
n (=100%) 39 45 23 17 35 27 
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4.4.10 Rapportcijfer nieuwe leerconcept 
 
Rapportcijfers 
We hebben de schoolleiders gevraagd een rapportcijfer (1-10) te geven voor de feitelijke 
gang van zaken op hun school met betrekking tot de relatie tussen ouders en school in de 
situatie voorafgaande aan de invoering van het nieuwe leerconcept en in de huidige situa-
tie. Zie Tabel 4.32 voor een overzicht van de gemiddelden. 
 
 
Tabel 4.32 – Rapportcijfers voor de relatie tussen ouders en school met betrekking tot 
het nieuwe leren (gemiddelden; n=67) 
 
  min. max. gem. s.d. 
voorafgaande aan de invoering van het nieuwe leerconcept 3 9 6,8 1,2 
in de huidige situatie 4 9 7,6 0,8 
 
 
Schoolleiders geven gemiddeld genomen een (ruime) voldoende voor beide situaties. Er 
is wel een duidelijk verschil tussen de situatie voorafgaande aan de invoering van het 
nieuwe leerconcept en de huidige situatie. Het rapportcijfer voor de huidige situatie ligt 
bijna één punt hoger dan de situatie vóór de invoering van het onderwijsconcept. Met an-
dere woorden: volgens de schoolleiders is de relatie ouders-school duidelijk verbeterd. 
Daarnaast is de standaarddeviatie van het rapportcijfer voor de huidige situatie kleiner 
dan die voor de oude situatie: de spreiding van de scores voor het rapportcijfer voor de 
huidige situatie is kleiner. In de huidige situatie zijn de verschillen tussen de scholen dus 
kleiner geworden. Slechts één schoolleider geeft een lager rapportcijfer voor de relatie 
tussen ouders en school in de huidige situatie dan voor deze relatie in de vroegere situa-
tie. Dertig schoolleiders geven voor beide situaties hetzelfde cijfer, terwijl 36 schoollei-
ders de relatie tussen ouders en school in de huidige situatie een hoger cijfer geven dan 
die in de vroegere situatie. 
 
Rapportcijfers voor de onderscheiden leerconcepten 
In Tabel 4.33 hebben we de rapportcijfers uitgesplitst naar elk van de onderscheiden 
leerconcepten. De tabel maakt duidelijk dat er slechts geringe verschillen zijn tussen de 




Tabel 4.33 – Rapportcijfer voor de relatie tussen ouders en school in de situatie vóór en 
na de invoering van het nieuwe onderwijsconcept, naar leerconcept (gemiddelden; 
n=67) 
 
 n min. max. gem. s.d. 
Vóór de invoering      
adaptief onderwijs 45 3 9 6,8 1,2 
meervoudige intelligentie 17 4 9 6,8 1,2 
coöperatief onderwijs 39 4 9 6,6 1,1 
ontwikkelingsgericht onderwijs 23 3 9 6,7 1,5 
zelfstandig leren 35 3 9 6,7 1,4 
anders 11 4 9 6,8 1,5 
In de huidige situatie      
adaptief onderwijs 45 4 9 7,6 0,8 
meervoudige intelligentie 17 6 9 7,9 0,6 
coöperatief onderwijs 39 4 9 7,5 0,9 
ontwikkelingsgericht onderwijs 23 4 9 7,5 1,0 
zelfstandig leren 35 4 9 7,6 0,9 




4.4.11 Overeenkomsten en verschillen tussen trendscholen 
 
Overeenkomsten 
Op basis van de bevindingen zoals beschreven in paragraaf 4.4 kunnen we vaststellen dat 
de overeenkomsten binnen de groep van ‘trendscholen’ betrekking hebben op: 
• uitgangspunten: hanteren een mengelmoes aan (nieuwe) ideeën en aanpakken uit de 
onderwijskunde; 
• motieven om te starten met een nieuw onderwijsconcept: verbeteren onderwijskwali-
teit, moderniseren van het onderwijs, vergroten van het welbevinden van leerlingen 
en personeel; 
• initiatiefnemers: schoolleiding en leraren; 
• het tijdstip: rond de eeuwwisseling; 
• mate van invoering: nieuw leerconcept is doorgaans op de gehele school ingevoerd, 
geldt me name voor achterstandsscholen; 
• communicatie met ouders: ouders zijn geïnformeerd over de invoering van een nieuw 
concept, maar op meeste scholen niet naar hun mening gevraagd, terwijl men het be-
langrijk vindt dat school en ouders op één lijn zitten wat betreft de invoering van 
nieuw leerconcept; meerderheid schoolleiders ervoer in relatie tot de ouders geen en-
kel knelpunt met betrekking tot de invoering van het onderwijsconcept; 
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• verwachtingen naar ouders: meerderheid schoolleiders verwacht van ouders dat ze 
thuis betrokken zijn (bv. door te helpen bij het huiswerk, ingaan op de vragen van hun 
kinderen en aangeven wanneer hun kind problemen ervaren) en helpen bij activiteiten 
op school; 
• ouderbetrokkenheid: bijna alle ouders bezoeken 10-minutengesprekken en rapportbe-
sprekingen; 
• ouderparticipatie: veel meer ouders participeren bij niet-geïnstitutionaliseerde vormen 
van ouderparticipatie (bv. hulp in en buiten de klas) dan bij geïnstitutionaliseerde 
vormen van ouderparticipatie (in schoolbesturen en medezeggenschapsraden); 
• samenwerking andere instellingen: school werkt samen andere instellingen, met name 
met peuterspeelzalen, gemeenten, de GGD en bibliotheken; 
• effecten invoering nieuw leerconcept: relatie ouders-school is verbeterd, mate van in-
spraak is niet veranderd. 
 
Verschillen  
• verwachtingen naar ouders: schoolleiders die (ook) met het concept van meervoudige 
intelligentie werken hebben over het algemeen meer uitgesproken verwachtingen van 
ouders in vergelijking tot andere leerconcepten. Schoolleiders van scholen met de 
leerconcepten natuurlijk leren, levensecht leren en authentiek leren verwachten relatief 
vaker van ouders dat ze meehelpen bij invoering van het nieuwe leerconcept en pro-
blemen signaleren met betrekking tot het nieuwe leerconcept en ingaan op vragen van 
hun kind; 
• ouderbetrokkenheid naar achtergrond ouders: allochtone lager milieu ouders scoren 
op alle activiteiten het laagst, terwijl ouders uit de middelbare en hogere milieus het 
hoogst scoren; 
• ouderbetrokkenheid en leerconcept: op scholen met het leerconcept natuurlijk leren, 
levensecht leren, authentiek leren en meervoudige intelligentie is iets vaker de meer-
derheid van de ouders aanwezig bij schoolgerichte activiteiten (bv. ouderavonden). 
Scholen die het concept adaptief leren hanteren hebben de laagste schoolgerichte ou-
derbetrokkenheid; 
• ouderparticipatie: relatief hoge participatiegraad van ouders op scholen met het ont-
wikkelingsgericht leren (meer ouders participeren in schoolbesturen en als ouderhulp 
in en buiten de klas); lage participatiegraad op scholen met het concept adaptief leren 
(minder ouders participeren als klassenouder); 
• knelpunten relatie school en ouders: bij het concept ontwikkelingsgerichte onderwijs 
de communicatie met de ouders; bij het concept meervoudige intelligentie de samen-
werking tussen ouders en leerkrachten en de samenwerking tussen de oudergeleding 
binnen de MR en de schoolleiding; 
• samenwerking met andere instellingen: scholen met het concept natuurlijk leren, le-
vensecht leren, authentiek leren en een coöperatief onderwijsprofiel zijn iets meer 
‘community-minded’ dan de scholen met andere profielen: werken vaker samen met 
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andere instellingen uit de buurt/wijk. Adaptief leren en zelfstandig leren zijn concep-
ten met minder links naar de community.  
 
 
4.4.12 Overeenkomsten en verschillen tussen mainstream- en trendscholen 
 
Op mainstramscholen en trendscholen tonen bijna alle ouders hun betrokkenheid bij de 
ontwikkeling van hun kind door aanwezig te zijn bij 10-minutengesprekken en rapport-
besprekingen. Inloopmiddagen worden door ruim de helft van de ouders bezocht. Naar 
algemene ouderavonden en thema-avonden komt de helft of minder dan de helft van de 
ouders. Een klein aantal ouders (tussen de 2 en 13) is betrokken bij geïnstitutionaliseerde 
vormen van ouderparticipatie: in het schoolbestuur, de medezeggenschapsraad en de ou-
derraad. Daarnaast zijn op scholen gemiddeld tussen de 5 en 38 ouders actief als klassen-
ouders/contactouders, ouderhulp in en buiten de klas. Allochtone lager milieu ouders 
scoren op alle fronten het laagst en zijn bijna niet actief op school, terwijl ouders uit de 
middelbare en hogere milieus het hoogst scoren. 
  
Het aantal actieve ouders bij geïnstitutionaliseerde vormen van ouderparticipatie (be-
stuur, medezeggenschapsraad en ouderraad) in trendscholen verschilt niet van main-
streamscholen. Bij trendscholen assisteren gemiddeld meer ouders bij niet-geïnstitutio-
naliseerde vormen van ouderparticipatie: activiteiten in de klas (bv. leesouders) en activi-
teiten buiten de klas (bv. klusouders, verkeersouders). Die verschillen zijn terug te vin-
den in de verwachtingen van schoolleiders richting ouders in verband met de invoering 
van het nieuwe leerconcept. Schoolleiders verwachten namelijk van ouders dat ze thuis 
betrokken zijn (bv. door te helpen bij het huiswerk, ingaan op de vragen van hun kinde-
ren en aangeven wanneer hun kind problemen ervaren) en dat ouders helpen bij activitei-
ten op school. Opmerkelijk is een grote toename van ouderhulp (in en buiten de klas) van 





Ouders zien graag dat de wijze waarop zij hun kinderen opvoeden en de opvoedings-
waarden die zij hebben een vervolg krijgen op school. Ouders letten bij de schoolkeuze 
met name op sfeer, bereikbaarheid en de goede naam van de school. Bijna alle ouders 
bezoeken de 10-minutengesprekken en rapportbesprekingen. Naar algemene ouderavon-
den en thema-avonden komt de helft of minder van de ouders; inloopmiddagen worden 
door ruim de helft van de ouders bezocht. In zijn algemeenheid geldt dat allochtone lager 
milieu ouders bij alle activiteiten minder aanwezig zijn. Allochtone ouders zijn in tegen-
stelling tot autochtone ouders bijna niet actief bij geïnstitutionaliseerde vormen van ou-
derparticipatie (de ouderraad, medezeggenschapsraad of het schoolbestuur) en zijn ook 
 90 
nauwelijks betrokken bij niet-geïnstitutionaliseerde vormen van ouderparticipatie (leve-
ren van hand- en spandiensten in en buiten de klas). 
 
Het aantal ouders dat kiest voor een vorm van traditioneel vernieuwingsonderwijs (Dal-
ton, Montessori, Jenaplan) neemt toe. Van de traditionele vernieuwingsscholen groeit het 
aantal Daltonscholen sterk, terwijl het aantal Jenaplanscholen en Vrije scholen afneemt. 
Het aantal particuliere basisscholen (niet-gesubsidieerd onderwijs) is de laatste jaren ge-
daald van 60 naar 26 (met over het algemeen een klein aantal leerlingen), waarschijnlijk 
ten gevolge van de negatieve advisering van de Inspectie van het Onderwijs. Enkele 
honderden ouders verzorgen thuisonderwijs. 
 
De meeste doorsnee basisscholen werken (grotendeels) klassikaal. Op iets meer dan een 
tiende van de scholen is men gestart met een nieuw leerconcept. De overgrote meerder-
heid van de schoolleiders vindt het voor het slagen van het nieuwe leerconcept belangrijk 
dat school en ouders op één lijn zitten. Een ruime meerderheid van de schoolleiders er-
vaart in relatie tot de ouders geen enkel knelpunt met betrekking tot de invoering van het 
onderwijsconcept. 
 
De mate waarin ouders betrokken zijn bij (niet-)geïnstitutionaliseerde vormen van ou-
derbetrokkenheid op doorsnee scholen en trendscholen komen grotendeels overeen. 
Schoolleiders die coöperatief onderwijs aanbieden vinden de betrokkenheid van ouders 
thuis relatief belangrijk, terwijl schoolleiders van scholen die ontwikkelingsgericht on-
derwijs aanbieden dit minder van belang achten. Op scholen met het concept ontwikke-
lingsgericht helpen relatief veel ouders mee bij activiteiten op school, terwijl op scholen 
met adaptief onderwijs relatief weinig ouders participeren. Ook heeft het adaptief onder-













In dit hoofdstuk beschrijven we de resultaten van het websurvey onder leerkrachten op 
trendscholen in het basisonderwijs naar de rol van ouders bij de invoering van een nieuw 
leer- en opvoedingsconcept. Uitgangspunt zijn de gegevens uit de vragenlijst die door 44 
leerkrachten is ingevuld. Hen is gevraagd informatie te verstrekken over verandering in 
contacten met ouders (paragraaf 5.2), hun houding ten opzichte van de rol van ouders 
(paragraaf 5.3). In dit hoofdstuk is bij de beschrijving geen uitsplitsing naar leerconcept 
gemaakt, omdat daarvoor het aantal leerkrachten per concept dat heeft meegewerkt aan 
het onderzoek te klein was. 
 
 
5.2 Verandering in contacten met ouders 
 
Zijn de contacten van leerkrachten met ouders veranderd? Om deze vraag te beantwoor-
den, gaan we eerst na in welke mate en op welke wijze leerkrachten contact hadden in de 
situatie voorafgaande aan de invoering van het nieuwe leerconcept. Vervolgens zullen 
we kijken naar de contacten in de huidige situatie. Afsluitend zullen we deze twee situa-
ties tegen elkaar afzetten. 
 
 
5.2.1 Contacten vóór de invoering van het nieuwe leerconcept 
 
Met welk deel van de ouders hadden leerkrachten contact vóór de invoering van het 
nieuwe leerconcept? Tabel 5.1 laat zien dat leerkrachten tijdens rapportbesprekingen en 
10-minutengesprekken contact hadden met vrijwel alle ouders. Leerkrachten hebben met 
een kleiner deel van de ouders contact tijdens inloopmiddagen en -avonden: 40% van de 
leerkrachten heeft met meer dan de helft van de ouders contact. Dit percentage ligt iets 
lager bij informele contacten: hier had 30% van de leerkrachten contact met meer dan de 
helft van de ouders. Leerkrachten hadden slechts met een beperkt deel contact via de te-
lefoon of e-mail. Ruim 80% van de leerkrachten had met minder dan de helft van de ou-





Tabel 5.1 - Aandeel ouders waarmee leerkrachten contact hebben naar wijze van contant 













rapportbesprekingen / 10-minutengesprekken 0 2 7 10 80 
inloopmiddagen/avonden 6 13 41 28 13 
e-mail contacten 63 30 3 3 0 
telefonische contacten 21 59 8 13 0 
informele contacten 18 25 28 15 15 
 
 
5.2.2 Contacten in de huidige situatie 
 
En met welk deel van de ouders hebben leerkrachten nú contact? In Tabel 5.2 zien we dat 
ruim 90% van de leerkrachten aangeeft met een meerderheid of vrijwel alle ouders con-
tact te hebben tijdens rapportbesprekingen en 10-minutengesprekken. Ook hier zien we 
dat het aandeel ouders waarmee leerkrachten contact heeft tijdens inloopmidda-
gen/avonden iets kleiner is dan het aandeel bij rapportbesprekingen/10-minuten-
gesprekken. Ruim 60% van de leerkrachten geeft aan dat ze met minstens de helft van de 
ouders contact hebben via informele contacten. Telefonische contacten en contacten via 
de e-mail komen nauwelijks voor. 
 
 
Tabel 5.2 – Aandeel ouders waarmee leerkrachten contact hebben, naar wijze van con-













rapportbesprekingen / 10-minutengesprekken 2 0 7 9 82 
inloopmiddagen/avonden 3 0 31 34 31 
e-mail contacten 50 41 3 3 3 
telefonische contacten 21 56 12 12 0 
informele contacten 14 19 26 28 14 
 
 
5.2.3 Een vergelijking 
 
Wanneer we Tabel 5.1 en Tabel 5.2 tegen elkaar afzetten, zien we in hoeverre de over-
gang naar een nieuw leerconcept samengaat met een verandering in het aandeel van de 
ouders waarmee leerkrachten contact hebben; zie Tabel 5.3. Een ruime meerderheid van 
de leerkrachten geeft aan dat ze voor geen van de genoemde contactvormen een verande-
ring ervaren in het aandeel ouders waarmee ze contact hebben. Slechts één leerkracht 
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heeft een sterke daling ervaren. Voor de andere vormen van contact geldt dat er geen da-
lingen ervaren worden. Ruim 30% van de leerkrachten geeft wel aan dat ze sinds de in-
voering van het nieuwe leerconcept een (sterke) stijging ervaren bij het aandeel ouders 
bij inloopmiddagen/avonden. Een klein deel van de leerkrachten (3-5%) geeft aan dat ze 
contact hebben met een groter aandeel ouders tijdens rapportbesprekingen/10-minuten-
gesprekken en via telefonische contacten. Bij ongeveer een zesde van de leerkrachten 
zijn er nu met meer ouders informele en e-mail contacten dan in de situatie voorafgaande 
aan de invoering van het nieuwe leerconcept. 
 
 









rapportbesprekingen / 10-minutengesprekken 41 2 0 93 5 0 
inloopmiddagen/avonden 32 0 0 69 22 9 
e-mail contacten 30 0 0 83 13 3 
telefonische contacten 39 0 0 97 3 0 
informele contacten 40 0 0 83 15 3 
 
 
5.3 Houding leerkrachten ten aanzien van de rol van ouders 
 
5.3.1 Houding ten aanzien van rol ouders bij functioneren nieuwe leerconcept 
 
Aan de leerkrachten zijn vier stellingen voorgelegd over de houding van leerkrachten ten 
opzichte van de rol van ouders bij het slagen en functioneren van het nieuwe leerconcept. 
Zij konden hierop antwoorden met ‘zeer mee oneens’ tot ‘zeer mee eens’. Tabel 5.4 geeft 
een overzicht van de verdeling van de antwoorden op deze stellingen. 
 
 
Tabel 5.4 – Houding leerkrachten ten aanzien van de rol van ouders bij het slagen en 













- betrokkenheid van ouders thuis (bv. hulp bij het huiswerk) 
 is een belangrijk onderdeel van het nieuwe leerconcept 0 7 21 49 23 
- meehelpen van ouders bij activiteiten in de groep 
 is een belangrijk onderdeel van het nieuwe leerconcept 2 14 20 45 18 
- het is makkelijk om ouders te vinden die willen  
 helpen in de groep 2 30 27 34 7 
- het is belangrijk voor het slagen van het nieuwe  
 leerconcept dat school en ouders op één lijn zitten 0 2 7 32 59 
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Uit deze tabel blijkt dat ongeveer driekwart van de leerkrachten het (zeer) eens is met de 
stelling dat betrokkenheid van ouders een belangrijk onderdeel is voor het slagen van het 
nieuwe leerconcept. Hetzelfde geldt voor de stelling dat het belangrijk is voor het slagen 
van het nieuwe leerconcept dat ouders en school op één lijn zitten. Ongeveer twee derde 
van de leerkrachten vindt dat meehelpen van ouders bij activiteiten in de groep een be-
langrijk onderdeel van het nieuwe leerconcept is. De leerkrachten blijken minder in-
stemmend als het gaat om de stelling of het makkelijk is om ouders te vinden die willen 
helpen in de groep. Ongeveer 40% geeft hier aan dat ze het (zeer) eens is met deze stel-
ling, tegenover ruim 30% die het er juist niet mee eens is. 
 
 
5.3.2 Houding leerkrachten ten aanzien van ouderbetrokkenheid en -participatie  
 
Hoe denken leerkrachten over het effect van het nieuwe leerconcept op de ouderbetrok-
kenheid en -participatie? Uit Tabel 5.5 blijkt dat zo’n 60% procent het noch eens, noch 
oneens is met de stellingen dat de kwaliteit van de communicatie tussen de leerkracht en 
ouders hierdoor verbeterd is en hetzelfde geldt voor de stelling dat ouders vaker meehel-
pen bij de activiteiten in de groep. Ongeveer 30% van de leerkrachten is het echter wel 
(zeer) eens met deze stelling. De helft van de leerkrachten geeft aan dat ouders sinds de 
invoering van het nieuwe leerconcept meer betrokken zijn bij de ontwikkeling en het 
leerproces van het kind.  
 
 
Tabel 5.5 – Houding leerkrachten ten aanzien van stellingen omtrent ouderbetrokkenheid 
en ouderparticipatie (in %; n=44) 
 











- …is de kwaliteit van de communicatie tussen  
 mij en de ouders verbeterd 2 7 59 32 0 
- …helpen ouders vaker mee bij activiteiten in de groep 2 11 59 23 5 
- …zijn ouders meer betrokken bij de ontwikkeling en  
 het leerproces van het kind 2 7 41 45 5 
 
 
Net zoals aan de schoolleiders, is ook aan de leerkrachten gevraagd een rapportcijfer (1-
10) te geven voor de feitelijke gang van zaken op hun school met betrekking tot de rela-
tie tussen ouders en school in de situatie voorafgaande aan de invoering van he nieuwe 





Tabel 5.6 - Rapportcijfers voor de relatie tussen ouders en de school (gemiddelden; 
n=44) 
 
 n min. max. gem. s.d. 
voorafgaande aan de invoering van het nieuwe leerconcept 44 5 9 7,5 0,76 
huidige situatie 44 7 9 8,0 0,53 
 
 
Leerkrachten geven gemiddeld genomen een ruime voldoende voor beide situaties. Het 
rapportcijfer voor de huidige situatie is gemiddeld een half punt hoger dan het rapportcij-
fer voor de situatie voorafgaande aan de invoering van het nieuwe leerconcept. Alle leer-
krachten geven voor de huidige situatie een rapportcijfer dat ligt tussen een 7 en een 9, 
terwijl de antwoorden bij de oude situatie meer spreiding kennen: tussen een 5 en een 9. 
Opmerkelijk is overigens dat leerkrachten positiever zijn over de relatie ouders-school 
dan de schoolleiders, zowel wat betreft de oude als de nieuwe situatie. Daarnaast verto-
nen de oordelen van de leerkrachten ook minder spreiding dan die van de schoolleiders. 
Leerkrachten zijn in dit opzicht dus eensgezinder. 
 
 
5.4 Samenvattend  
 
Een ruime meerderheid (80-90%) van de leerkrachten geeft aan dat ze voor geen van de 
genoemde contactvormen (telefonische contacten, rapportbesprekingen, 10-minutenge-
sprekken, e-mail contacten, informele contacten, inloopmiddagen/avonden) een verande-
ring ervaren in het aandeel ouders waarmee ze contact hebben. Bijna een derde van de 
leerkrachten constateert sinds de invoering van het nieuwe leerconcept een (sterke) stij-
ging van het aantal ouders dat inloopmiddagen/avonden bezoekt. Zo’n driekwart van de 
leerkrachten is van mening dat betrokkenheid van ouders een belangrijk onderdeel is 
voor het slagen van het nieuwe leerconcept. Daarnaast vinden leerkrachten het ook be-
langrijk voor het slagen van het nieuwe leerconcept dat ouders en school op één lijn zit-
ten. Ongeveer tweederde van de leerkrachten vindt dat meehelpen van ouders bij activi-
teiten in de groep een belangrijk onderdeel van het nieuwe leerconcept is. De helft van de 
leerkrachten geeft aan dat ouders sinds de invoering van het nieuwe leerconcept meer be-










6.1 Inleiding  
 
In dit hoofdstuk beschrijven we de relatie ouders en school op basis van een serie gevals-
studies. In een eerder hoofdstuk hebben we laten zien dat er in het algemeen slechts 
zwakke samenhangen zijn tussen de uiteenlopende onderwerpen waarover vragen zijn 
gesteld aan de schoolleiders van basisscholen. Vanwege die zwakke samenhangen heb-
ben we ons bij de selectie van de gevalsstudies gericht op het oordeel van de schoollei-
ders over het functioneren van ouderbetrokkenheid en -participatie met betrekking tot het 
nieuwe leerconcept op hun school. In paragraaf 6.2 presenteren we de centrale kenmer-
ken van de gevalsstudies. Paragraaf 6.3 geeft een beeld van de bevorderende factoren 
voor ouderbetrokkenheid en -participatie voor het functioneren en slagen van een nieuw 




6.2 Beschrijvende kenmerken  
 
Op basis van de typologie van Ros (2007) maken we bij de verdiepende gevalsstudies 
een onderscheid tussen nieuwe leerconcepten die:  
a. afgestemd zijn op het individuele niveau en de behoeften van leerlingen 
 (inspelen op individuele behoeften van leerlingen); 
b. gericht zijn op taal- en rekenvaardigheden en verwerving van belangrijke inzichten, 
concepten en vaardigheden 
 (aandacht voor individuele leerstijlen van leerlingen); 
c. die uitdagend, gevarieerd en betekenisvol zijn voor leerlingen 
 (leerlingen zien als ‘onderzoekers’).  
 
Eerder in dit rapport hebben we ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie als volgt om-
schreven:  
• ouderbetrokkenheid: de betrokkenheid van ouders bij de opvoeding en het onderwijs 
van hun eigen kind, thuis (bv. voorlezen) en op school (bv. rapportbesprekingen voe-
ren met de leerkracht); 
• ouderparticipatie: actieve deelname van ouders aan activiteiten op school, met daarbij 
een onderscheid tussen niet-geïnstitutionaliseerde vormen van ouderparticipatie (bv. 
het verrichten van hand- en spandiensten) en geïnstitutionaliseerde vormen van ouder-
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participatie (bv. zitting hebben in de ouderraad, medezeggenschapsraad of het school-
bestuur). 
 
Hierna geven we een beschrijving van de onderzochte scholen. Dat doen we vanuit twee 
invalshoeken: eerst geven we een typering van het onderwijskundige concept en daarna 
gaan we in op de visie van de school op ouderparticipatie en –betrokkenheid. De infor-
matie hiervoor is afkomstig uit de schoolplannen, schoolgidsen en websites, dan wel uit 
de beleidsstukken en jaarverslagen van de scholen. De typeringen van de 17 onderzochte 
scholen18 uitgesplitst naar de drie hierboven genoemde nieuwe leerconcepten volgen 
hierna.  
 
a. Nieuwe leerconcepten afgestemd op het individuele niveau en de behoeften van leer-
lingen 
 
Basisschool 1: obs ‘t Kruisrak – Adaptief onderwijs, coöperatief leren & sport  
 
Het onderwijs op 't Kruisrak wordt gegeven vanuit een specifieke visie op het kind en zijn ontwikkeling op 
basis van adaptief onderwijs en coöperatief leren. Het lesgeven gaat via een klassikale en gedifferentieerde 
aanpak. We houden zoveel mogelijk rekening met individuele verschillen in aanleg, belangstelling en tem-
po. Kindgericht werken en het beginsel van continuïteit (doorlopende lijn) maken differentiatie en indivi-
dualisering noodzakelijk. Kinderen werken met dag- en weektaken en gedifferentieerde instructie. Bij de 
verwerking van de leerstof werken kinderen samen op een manier dat ze er meer van leren dan wanneer ze 
alleen werken. Ook werkvormen die het onderling contact tussen leerlingen bevorderen worden gehan-
teerd. ’t Kruisrak is met ingang van het schooljaar 2007-2008 de eerste sportbasisschool van Nederland 
met specifieke aandacht voor bewegingsonderwijs.  
 
Ouders kunnen altijd op school terecht als er iets te bespreken is, zowel voor en na schooltijd als tussen de 
middag. Er worden regelmatig ouderavonden en informatieavonden georganiseerd. Op deze avonden 
wordt verteld wat er zoal in het schooljaar aan de orde gaat komen. Tevens zijn er voor de ouders van leer-
lingen uit groep 8 informatieavonden met betrekking tot de overgang naar het voortgezet onderwijs. Ver-
der zijn er dan nog de werkavonden, waarop het altijd heel gezellig is. Er zijn voor een jaar klassenouders 
aangesteld. Deze ouders ondersteunen de groepsleerkracht(en) bij het uitvoeren van een aantal praktische 
en organisatorische zaken.  
(Schoolgids 2007/2008, Bunschoten) 
Basisschool 2: obs De Horizon – Adaptief onderwijs via fasenonderwijs 
 
Adaptief groepsgericht onderwijs is er op gericht dat kinderen in een veilige omgeving met elkaar een gro-
te mate van zelfstandigheid en zelfverantwoordelijkheid verwerven, ter voorbereiding op het functioneren 
in de maatschappij. Via het ‘fasenonderwijs’ organiseren we het onderwijs. De kinderen doorlopen de 
school in fasen van een half jaar. De school groeit uit naar een school met 16 fasen. Er wordt individueel 
gewerkt met een dagprogramma, dagritmekaarten en een kieskast. Ook werken we met een klassikale of 
groepsinstructie in blokuren en blokinstructies.  
 
 
                                                   
18 Oorspronkelijk waren er in het onderhavige onderzoek tien gevalsstudies voorzien; vanwege de diversi-
teit die we tegenkwamen hebben we uiteindelijk besloten dat aantal uit te breiden.  
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Er moet een goede afstemming zijn tussen ouders/verzorgers en de school bij de vorming van het kind. De 
school geeft daarom ouders/verzorgers mogelijkheden tot inspraak bij activiteiten voor zover dat pedago-
gisch, didactisch en organisatorisch verantwoord is in de ogen van de school. De eindverantwoordelijkheid 
voor wat er gebeurt op school ligt namelijk altijd bij school. Voor ouders zijn er informatieavonden (over 
fasenonderwijs of de groepsverdeling van het jaar daarop), contactmiddagen en -avonden, ouderavonden 
en inloopavonden. Naast georganiseerde gespreksmomenten kunnen ouders altijd een afspraak maken met 
de leerkracht, omdat we het zeer belangrijk vinden dat er goed overleg is over de algehele voortgang van 
het kind. Met elkaar in gesprek zijn over ons onderwijs doen we graag. Maandelijks wordt voor de ouders 
de ‘Horizontaal’ uitgegeven om al die informatie door te geven waarvan wij denken dat u dat graag wilt 
weten.  
(Schoolgids 2007/2008, Harmelen) 
 
De twee bovengenoemde basisscholen werken met een leerconcept dat is afgestemd 
op de individuele behoeften van leerlingen (adaptief onderwijs, fasenonderwijs); er 
wordt gebruik gemaakt van klassikale en groepsinstructie. De leerkracht is de regis-
seur; leerlingen krijgen meer keuzemogelijkheden en meer invloed op hun eigen leer-
proces. Ouders worden zo goed mogelijk bij de vernieuwingen betrokken. De relatie 
met ouders is door de invoering van het onderwijsconcept geïntensiveerd en verbeterd 
om hen op de hoogte te houden van de kwaliteit van het onderwijs. Het team schakelt 
ouders in bij onderwijsactiviteiten om de binding tussen school en ouders te verster-
ken. 
 
b. Nieuwe leerconcepten gericht op de verwerving van belangrijke inzichten, concepten 
en vaardigheden 
 
Basisschool 3: rk St. Jozefschool – Coöperatief Clusteronderwijs 
 
De St. Jozefschool wil vanuit een eigen visie op leren en onderwijzen gestalte geven aan het onderwijs. Dit 
wil de school doen door toepassing van het Coöperatief Clusteronderwijs. Onze aanpak is gericht op de in-
dividuele leerling en we willen aansluiten bij waar een kind goed in is. We willen het kind uitdagen om 
manieren te gebruiken waardoor het zelf kan laten zien hoe hij of zij is. We werken daarmee aan het zelf-
vertrouwen van kinderen door het succeservaringen te geven. 
 
Van de kant van school, maar ook van de kant van ouders wordt een actieve houding verwacht met betrek-
king tot de contacten met school. Het gaat er bij deze contacten om dat het kind ervaart dat ouders de 
school belangrijk vinden. Dat ouders samen met de school op zoek zijn naar een zo goed mogelijke door-
gaande ontwikkeling van het kind op allerlei gebieden. Gezamenlijk wil de school de missie: ‘Samen bou-
wen aan een mooie toekomst’ voor en met ouders en het kind waar maken. Elk contact dat daar een bijdra-
ge aan levert is waardevol. Belangstelling van ouders voor de activiteiten van de school is onmisbaar voor 
een goed schoolklimaat. Het is tevens een waardering voor het kind, wanneer ouders zich inzetten voor een 
of andere activiteit. Wanneer ouders er voor in de gelegenheid zijn, doen we graag een beroep op vrijwilli-
ge medewerking. De klassenouder en/of de leerkracht zal af en toe een beroep op de ouders doen. We zijn 
met name blij met de ondersteuning van verschillende ouders bij de handenarbeid, de bibliotheek en het 
vervoer. Naast de financiële steun is het vooral de fysieke inzet van de ouders, die ervoor zorgt dat de Ou-
dervereniging elk jaar een aantal omvangrijke activiteiten kan organiseren, zoals de herfstwandeltocht; hal-
loween-avond; filmavond en bingoavond. We handelen en praten als school over parallelle processen bij 
kinderen, leerkrachten en ouders. We manifesteren ons als een wederzijdse lerende organisatie. Het is be-
langrijk om niet alleen de betrokken ouders en kinderen te informeren, maar ook de omgeving. Het dorp, 
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de opa's, oma's, de buren moeten weten hoe het er op school aan toe gaat. Ze moeten de ontwikkelingen 
kunnen plaatsen in een maatschappelijk perspectief. Dan kan de omgeving ook meepraten met de kinderen 
die er dagelijks inzitten. 
(Schoolgids 2007/2008, Lithoijen) 
Basisschool 4: rk De Hasselbraam – Zelfstandig leren 
 
Onze school sluit aan bij de natuurlijke leergierigheid van kinderen en we willen hun ontwikkeling op 
school faciliteren door een voorbereide, ontspannen leeromgeving te creëren. Deze dient zo te zijn inge-
richt dat een kind zich volop kan ontwikkelen in alles waarin een kind zich dient te ontwikkelen. Daarnaast 
werken we aan een goed verzorgd aanbod. In feite weet het kind het beste wat het nodig heeft en welke 
stappen het kan zetten. Kinderen zijn regisseurs van hun eigen leerproces. Wij spelen daarbij een begelei-
dende rol. We zijn metgezellen van de kinderen die er zijn op verzoek van de kinderen zelf, die kinderen 
helpen als ze daar behoefte aan hebben, die een aanbod doen aan de kinderen en die de ontwikkeling van 
kinderen in beeld brengen. In dit licht bezien zijn wij, de leerkrachten, eveneens een van de vele leerbron-
nen die kinderen kunnen raadplegen. 
 
De school vindt het belangrijk dat ouders betrokken zijn bij de ontwikkelingen op onze school. De school 
verwacht van de ouders een goede belangstelling voor het wel en wee van hun kinderen. De kinderen val-
len onder de gezamenlijke zorg en verantwoording van school en ouders. Daarom vindt de school een goed 
contact en heldere afspraken tussen school en ouders van groot belang. Het contact moet open, rechtstreeks 
en eerlijk zijn. Door dit contact weten de ouders ook waar de leerkrachten en de kinderen op school mee 
bezig zijn. De groepsleerkracht van het kind is altijd het eerste aanspreekpunt van ouders: na schooltijd is 
er de mogelijkheid om binnen te lopen. Wanneer ouders wat meer tijd nodig hebben, vragen we ouders om 
daarvoor een afspraak te maken. De ouderraad is het bestuur van de oudervereniging. De oudervereniging 
stelt zich ten doel de communicatie en samenwerking tussen school en ouders te bevorderen en onderwijs-
ondersteunende activiteiten te ontplooien, te stimuleren en (mede) uit te voeren. De ouderraad vergadert 
ten minste eens per twee maanden en houdt jaarlijks een algemene ledenvergadering. 
(Schoolgids 2007/2008, Etten-Leur)  
Basisschool 5: cbs De Brug – Zelfstandig leren en techniek  
 
De school heeft een leerstof-jaargroepensysteem en daarnaast werken leerlingen in kleinere groepen aan 
hun ontwikkelings- en leerstofniveau. Deze kleinere groepen kennen per vak- of ontwikkelingsgebied een 
wisselende samenstelling. Leerkrachten en kinderen werken samen aan de eigentijdse ontwikkeling van de 
school. De Brug heeft techniek een vaste plek in het curriculum van de school gegeven.  
 
De school stelt de belangstelling van ouders voor het onderwijs in de basisschool zeer op prijs. De school 
vindt het belangrijk via gesprek met de ouders samen verantwoordelijk te zijn voor het kind. Het kind kan 
dan profiteren van deze wisselwerking tussen ouders en school. Zo komen opvoeding- en ontwikkelingsas-
pecten het beste tot hun recht. De Brug is een ‘dorpsschool’ en neemt een actieve plaats in binnen de 
dorpsgemeenschap. Niets is zo belangrijk als een goede interactie tussen ouders/verzorgers en school. 
Schroom niet om de school binnen te stappen en de gelegenheden te benutten die u aangeboden worden 
voor informatie op school. Ook tussentijds bijpraten over het welzijn van de kinderen is heel belangrijk. 
Het team probeert daarom de school laagdrempelig te houden. Wanneer ouders een gesprek over hun kind 
met de leerkracht wensen, kan er een afspraak gemaakt worden met de betreffende leerkracht. Ouders kun-
nen voor of na schooltijd even de school binnen lopen of telefonisch contact opnemen met de leerkracht. 





Basisschool 6: obs Waterrijk – Ontwikkelingsgericht onderwijs 
 
Nieuwe openbare basisschool (2004). Ontwikkelingsgericht onderwijs is gericht op een brede persoons-
ontwikkeling. Zoals het leren samenwerken, communiceren, initiatieven nemen en plannen maken. In de 
onderwijspraktijk koppelen we deze aspecten aan kennis en vaardigheden. Leerkrachten sluiten aan bij de 
leerstijlen van leerlingen. De leerkracht stimuleert kinderen en daagt ze uit om telkens een stapje verder te 
nemen. Toch bepaalt hij/zij niet geheel het onderwijsaanbod. Zowel leerkracht als kind hebben een actieve 
en initiatiefrijke rol. Op basis van die goede relatie en samenwerking, helpt de leerkracht om activiteiten 
uit te voeren die gericht zijn op groei en ontwikkeling van het kind. We kiezen daarbij voor betekenisvolle 
activiteiten zoals kring activiteit en bewegingsactiviteit, thema’s zoals ‘water’ of ‘de jaargetijden’ en on-
derwerpen zoals mens en samenleving, natuur en techniek, ruimte en tijd. 
 
Zowel ouders als leerkrachten houden zich bezig met de opvoeding van de kinderen: zij beïnvloeden elkaar 
daarin wederzijds. Mede daarom wordt de inbreng van ouders in de school bijzonder gewaardeerd en ge-
stimuleerd. De deur staat voor hen letterlijk en figuurlijk open. Zij kunnen zich op vele manieren en ni-
veaus binnen de school inzetten. Bijvoorbeeld door mee te denken en mee te helpen bij verschillende fees-
ten. Veel misverstanden en ongemakken kunnen worden voorkomen door een goede en open communica-
tie. Wij willen de ouders zo breed mogelijk informeren over de vorderingen van hun kinderen en over 
schoolzaken in het algemeen. Hiervoor staan ons de volgende instrumenten ter beschikking: het rapport, de 
schoolgids/website, nieuwsbrieven, ouderavonden, projectafsluitingen, inloopmiddagen en kijkdagen. Ou-
ders voelen zich door hun hulp op school betrokken bij de gebeurtenissen die op school plaatsvinden en 
krijgen meer inzicht in werkwijzen en activiteiten in de verschillende groepen.  
(Schoolgids 2007/2008, Waterrijk, Utrecht) 
Basisschool 7: St Martinus – Ervaringsgericht onderwijs/ Baakse Beek Onderwijsmodel met lerende or-
ganisatie en meervoudige intelligentie 
 
De taak van de school is het kind zoveel mogelijk te stimuleren in zijn persoonlijke ontwikkeling. Daartoe 
heeft het team samen met ouders en leerlingen een eigen onderwijsconcept ontwikkeld, dat hierin zoveel 
mogelijk voorziet. We noemen dit het Baakse Beek Onderwijsmodel (BBO). Het gaat uit van de theorieën 
van Quinn (veranderingsgerichte cultuur) Michael Fullan (de Lerende Organisatie), Howard Gardner 
(Meervoudige Intelligentie), Ferre Laevers (Ervaringsgericht Onderwijs) en Frea Janssen-Vos (Basisont-
wikkeling). Hierbij zijn leerlingen medeverantwoordelijk voor hun eigen leerproces en mogen ze hun eigen 
competenties inzetten bij het leren. Zij moeten gedurende hun schooltijd de basisschool-leerdoelen halen 
en worden daarin begeleid door hun leerkrachten, die werken in miniteams. De intern begeleider en de 
procesbegeleiders volgen het hele leerproces van elke leerling en sturen leerlingen en leerkrachten aan. Dit 
volgen gebeurt door middel van toetsen en presentaties, die gekoppeld zijn aan de te halen doelen. De pro-
cesbegeleider kan ook indien nodig ingrijpen in het leerproces van een leerling en de sturing van het proces 
helemaal in eigen hand nemen. 
 
Het portfolio en de doelen-vorderingsgrafiek van elke leerling is straks via de computer met een individu-
eel inlognummer door de ouders thuis te bekijken. Ook zijn er mogelijkheden voor ouders om op school 
mee te werken met hun kind. De gemiddelde schoolweek heeft een duidelijke structuur. Op vaste tijden 
zijn er taal- en rekenactiviteiten afgewisseld met bewegen en muziek, workshops, sport, ateliers, leerwerk-
plaats activiteiten en presentaties. Het is doorlopend mogelijk om de theorie aan de praktijk te toetsen in 
het laboratorium in het centrum van de school. Via het School Overleg Orgaan wordt bij de schoolontwik-
kelingen rekening gehouden met de mening van ouders, met als doel om draagvlak te creëren voor be-
leidsbeslissingen. Er is een variëteit aan contactvormen tussen school en ouders op individueel, groeps-, 
thema- en schoolniveau. 
(Schoolgids 2006/2007, Baak) 
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Basisschool 8: obs KinderCampus – Ervaringsgericht onderwijs 
 
Een groep ouders heeft zich verenigd in de Stichting KinderCampus Hilversum. De stichting heeft in 2003 
een aanvraag ingediend bij de gemeente Hilversum om een gesubsidieerde basisschool te mogen starten. 
De aanvrage is in 2004 gehonoreerd. Ons uitgangspunt is dat het welbevinden en positieve betrokkenheid 
van het kind op school voorwaarden zijn voor de ontwikkeling van het kind. Vanuit deze gedachte hebben 
de kinderen veel mogelijkheden om zelf initiatieven te nemen en hun eigen leerproces te volgen. We slui-
ten waar mogelijk aan bij het natuurlijke ontwikkelingsproces van ieder kind. We vinden het belangrijk om 
de talenten van ieder kind te ontdekken, te benoemen en kinderen de kans te geven zich daar verder in te 
ontwikkelen. Om hieraan tegemoet te komen, is er een breed aanbod van activiteiten op het gebied van 
kunst, cultuur, natuur, muziek, sport en techniek. 
 
De ouders zijn en blijven de eerst verantwoordelijken voor hun kind(eren). Een goed contact tussen ouders 
en KinderCampus is van groot belang. Ouders worden nadrukkelijk uitgenodigd om op verschillende ma-
nieren hun betrokkenheid vorm te geven, omdat het voor een kind belangrijk is om te weten (en vooral te 
voelen en ervaren) dat de ouders en de school elkaar op een positieve manier aanvullen. Voor de ouders is 
het belangrijk dat zij zicht hebben op de ontwikkeling van hun kind, informatie tijdig ontvangen en zelf 
signalen kunnen doorgeven. Voor de KinderCampus is het van groot belang dat ‘school’ en ‘thuis’ op el-
kaar aansluiten. Zij zijn als gelijkwaardige partners verbonden aan de KinderCampus. De school vindt het 
van belang dat ouders op ieder moment toegang hebben tot de gegevens rondom hun kind. Dat kan via een 
digitaal netwerk waar ze de logboeken van hun kind(eren) lezen. Ouders zijn daardoor zeer goed op de 




Bovengenoemde zes basisscholen (3 t/m 8) bieden leerlingen leerconcepten aan die aan-
sluiten bij de talenten en individuele leerstijlen van leerlingen; aanpakken die leerlingen 
succeservaringen kunnen bieden, hen stimuleren initiatieven te nemen en zelfvertrouwen 
geeft in de samenwerking met andere leerlingen. De bedoeling is dat leerlingen een per-
soonlijke ontwikkeling doormaken en vooral veel plezier in leren krijgen. Schoolteams 
verwachten dat school en ouders als gelijkwaardige partners elkaar informeren, elkaar 
aanvullen en samen verantwoordelijk voelen voor de prestaties en het welbevinden van 
de kinderen. 
 
c. Nieuwe leerconcepten die uitdagend, gevarieerd en betekenisvol zijn voor leerlingen 
 
Basisschool 9: obs De Klaverweide – Natuurlijk leren/ meervoudige intelligentie 
 
Op de Klaverweide zijn we in staat om leerlingen optimaal te begeleiden in hun eigen ontwikkeling. We 
geven ze verantwoordelijkheid en stellen eisen om een goed resultaat te waarborgen. Deze eisen verschil-
len per kind en zijn er op gericht het beste uit het kind te halen. Als je de school binnen loopt merk je gelijk 
de ontspannen sfeer en het werkgeroezemoes; kinderen werken intensief aan prestaties of overleggen even 
hoe een onderzoeksvraag het beste aangepakt kan worden. Anderen voeren een gesprek over hun portfolio 
(verzameling van doelgericht bij elkaar gebrachte gegevens en documenten (bestanden), die worden be-
heerd door het lerende) met daarin de leer- en ontwikkelingslijnen. Op de Klaverweide werken kinderen 
met ‘onderzoeksvragen’, ‘prestaties’, ‘workshops’ en ‘klussen’. Er worden hoge eisen gesteld aan de uit-
komst en er wordt veel aandacht besteed aan het leerproces. In de werkvormen wordt altijd gekeken met de 
bril van ‘meervoudige intelligentie’. Ieder mens heeft zijn eigen profiel van onderling op elkaar inwerken-
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de intelligenties: verbaal/linguïstisch, visueel/ruimtelijk en lichamelijk/kinesthetisch. 
Het is fijn als ouders de school willen helpen. Dat kan zijn bij het onderwijs of dat kan zijn met allerhande 
klussen. Daarnaast kunnen ouders zitting nemen in de ouderraad en de medezeggenschapsraad. In alle 
klassen is hulp welkom. Hierbij is te denken aan het samen lezen met kinderen of samen met een groepje 
kleuters spelletjes doen. Ook is er vaak begeleiding nodig voor excursies en schoolreisjes. Soms blijven er 
klussen over waar de overheid geen vergoeding voor geeft maar die de school wel graag gedaan wil heb-
ben. Ook dan doet de school graag een beroep op ouders. 
(Schoolgids 2007/2008, Almere) 
Basisschool 10: rk Wittering.nl – ‘Natuurlijk leren’/ kernconcepten /partnerschap met ouders 
 
Nieuwe school (2004). De Wittering.nl heeft een nieuwe visie op leren ontwikkeld over de wijze waarop 
het leren wordt georganiseerd, over de variëteit aan leerbronnen en over een actieve opstelling van de leer-
ling. Leerlingen gaan zelf op zoek naar antwoorden op vragen die zij belangrijk vinden: Hoe werkt iets? 
Hoe kan dat nou? Kan ik dat ook? Bijvoorbeeld wat betreft het thema ‘energie’. Hoe werkt wind als ener-
giebron? Hoe kunnen we iets maken dat door wind als energiebron in de lucht blijft? De leerlingen beoor-
delen de gevonden antwoorden aan de hand van criteria als: Weet ik het nu? Is mijn probleem nu opgelost? 
De leerlingen kunnen vaak zelf kiezen wat ze doen, hoe ze het doen, met wie ze willen leren en hoe lang ze 
erover doen. Met behulp van computers, excursies, experimenten, demonstraties en contacten met mede-
leerlingen ontwikkelen leerlingen inzicht in zogenaamde kernconcepten. Kernconcepten zijn fundamentele 
begrippen als ‘energie’, ‘macht’ of ‘kringloop’. Door bezig te zijn met deze begrippen leert de leerling 
zichzelf en de omgeving te ordenen en te begrijpen. 
 
Wittering.nl is een school waar ouders en school partners zijn in de opvoeding, die elkaar goed informeren 
over welzijn en ontwikkeling van hun/het kind thuis en op school, waar goed duidelijk is wat de verant-
woordelijkheden van beide partners zijn, waar goed geluisterd wordt naar de opvattingen van de ouders en 
waar ouders ook een stem hebben, waar duidelijk is welke vormen van wederzijdse betrokkenheid worden 
nagestreefd en welke (algemene) doelen daarbij worden nagestreefd. De belangrijkste taak van de ouder-
vereniging van Wittering.nl is het stimuleren van de optimale kwaliteit van het onderwijs op Wittering.nl. 
door (financiële) middelen ter beschikking te stellen. Ze heeft daarnaast ook een belangrijke rol in het be-
denken, uitwerken en organiseren van activiteiten in samenhang met kernconcepten en/of jaaractiviteiten 
en feestdagen. 
(Website: http://www.wittering.nl) 
Basisschool 11: Iederwijs Hakuna Matata - Levensecht leren/ mogelijkheden voor ouderparticipatie 
 
Particulier initiatief en gesubsidieerd vanaf augustus 2007. Hakuna Matata is gestart met een klein groepje kin-
deren in de leeftijd van 5-8 jaar in een voormalig kinderdagverblijf in een bosrijke omgeving. We beschikken 
dan ook over een computerruimte, knutselruimte, leesruimte, binnenzandbak, gymzaal en een grote speelweide. 
We hopen in de jaren die komen gaan, meerdere kinderen te begeleiden op hun weg naar volwassenheid. Een 
enthousiast, bekwaam, team van Iederwijzers, met uiteenlopende kwaliteiten begeleidt de kinderen. Iedere dag 
zijn er minimaal 2 leerkrachten met een onderwijsbevoegdheid aanwezig. Levensecht leren bij Iederwijsscho-
len is een voortdurende ontdekkingstocht van uitproberen, bijstellen en opnieuw bekijken. 
De bedoeling is voor kinderen een omgeving te creëren, zodat zij door (zelf)reflectie en communicatie 
kunnen leren wat ze in hun leven nodig hebben en hun innerlijke ontwikkelingsweg kunne volgen, in ver-
binding met de omgeving. 
 
Van de ouders wordt iets heel belangrijks verwacht: laat je kind los, heb vertrouwen in de kwaliteiten en de 
groeikracht van je kind en blijf tegelijkertijd betrokken. Als volwassene hebben we vaak het idee dat het ‘niets 
leert’ en alleen ‘maar speelt’. Het kan een grote omschakeling vragen om het kind ten volle te vertrouwen en 
ervan uit te gaan dat het kind zich van nature ontwikkeld tot een veelzijdig mens. Het is voor ouders niet altijd 
eenvoudig om een kind te laten bepalen wanneer het wil leren rekenen, of om te zien dat het wekenlang of nog 
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langer niets anders doet dan hutten bouwen. Van ouders die met hun kind naar onze school komen, vragen we 
dan ook hier een heel bewuste keuze in te maken. Ouders hebben de mogelijkheid om actief bij de school be-
trokken te zijn door plaats te nemen in de ouderkring. De school, inclusief de ouders (‘ouderkring’), en de 
‘topkring’ (bestuur) van de school ondersteunen het ontwikkelingsproces, persoonlijke ontwikkeling, die bij de 
kinderen (en de ouders) plaats vindt. Daarnaast kunnen ouders zich aanmelden voor de landelijke Iederwijs ou-
dergroep. Ouders van Iederwijs-scholen leren van en met elkaar door het uitwisselen van informatie en erva-
ringen.  
(Schoolgids 2007/2008, Horst) 
Basisschool 12: particulier initiatief Iederwijs Wonderwijs – Levensecht leren/ selectie van ouders en 
kinderen 
 
De school is gestart door ouders met een onderwijsbevoegdheid. Op school zijn kinderen variërend van 4 
t/m 18 jaar. Zij kiezen zelf vanuit hun eigen interesse wat, hoe en op welk moment ze iets willen leren. De 
school wordt bestuurd door kinderen, begeleiders en ouders samen. Levenecht leren houdt in dat compe-
tenties die je als kind leuk en belangrijk vindt mag leren. Bijvoorbeeld kinderen van 8 jaar mogen de ver-
gadering (‘kring’) van alle leerlingen voorzitten als zij dat zelf willen en de anderen kinderen dat ook goed 
vinden.  
 
Selectie van ouders en kinderen. De ‘oudercultuur’ en de ‘schoolcultuur’ dienen op elkaar aan te sluiten; 
dienen overeen te komen, anders kan het kind niet optimaal op school functioneren. Het kind moet zelf 
willen en in de groep passen. Grote betrokkenheid van ouders bij de school gewenst. De school neemt de 
tijd voor gesprekken met de ouders, om de verschillende ervaringen van de ouders en de begeleiders uit te 
wisselen en meer zicht te krijgen op de ontwikkeling van het kind. Vaak zijn er meerdere begeleiders bij 
een oudergesprek zodat de verschillende invalshoeken naar voren komen. Zo kunnen school en ouders el-
kaar, het kind en de behoefte van het kind steeds beter begrijpen. Ouders kunnen via een ‘ouderkring’ op 
school informatie krijgen, ervaringen delen en vragen stellen. 
(Schoolgids 2007/2008, Apeldoorn) 
Basisschool 13: particulier initiatief Iederwijs Betuwe - Levensecht leren/ leerlingen grote invloed in-
richting school 
 
Bij ons mogen kinderen al zijn wie ze zijn, voelen wat ze voelen, en denken wat ze denken, zonder dat hier 
een waardeoordeel aan vast zit, of dat het gekoppeld wordt aan een leerdoel dat door volwassenen bedacht 
is. Op deze wijze creëren wij een veilige omgeving, waar niet aan kinderen getrokken wordt of waar er 
dubbele agenda’s zijn. Het belangrijkste verschil met andere vormen van onderwijs is dat in veel vormen 
van onderwijs het onderwijs een doel heeft dat verderop ligt. Het kind moet: sociaal vaardig worden, zelf-
standig worden, voor zichzelf leren opkomen, die bepaalde kennis leren, of worden wie je bent. Iederwijs 
gaat uit van een sfeer van vrijheid en respect, waar een kind het vertrouwen in zichzelf kan behouden en 
uitbouwen, waar het leert met anderen te communiceren, de eigen grenzen te verkennen en zich intellectu-
eel te ontwikkelen De begeleiders werken vanuit respect voor zichzelf en de ander. Ze gaan samen met de 
kinderen op zoek naar antwoorden op de vragen die ontstaan. Ze geven liefdevolle ondersteuning en vol-
gen de ontwikkeling van de kinderen. Zij dragen samen met de kinderen zorg voor een veilige en uitnodi-
gende omgeving, zodat ieder kan groeien en blijven genieten. Iederwijs is een school waar kinderen wor-
den aangesproken op hun eigen mogelijkheden, eigen manieren, geaccepteerd worden zoals je bent. Leef-
tijd is niet zozeer van belang, maar wie je bent. De diversiteit in persoonlijkheden en de onderlinge ver-
schillen worden als verrijking gezien. 
 
Ouders zijn niet alleen welkom in de school, maar maken deel uit van een groot avontuur. Iederwijs wordt 
vorm gegeven met elkaar, en ouders zijn zeer deskundig in het omgaan met hun kinderen. Met elkaar blij-
ven we in gesprek om de kinderen beter te begrijpen en te begeleiden. Leerlingen hebben grote invloed op 
de inrichting van de school/lokalen. Ze bepalen met elkaar hoe hun leefomgeving er uit ziet.  
(Schoolgids 2007/2008, Tiel) 
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Basisschool 14: Particulier initiatief De Ruimte – Democratische school  
 
Democratische school op basis van gelijkwaardigheid, verantwoordelijkheid en vrijheid. De gehanteerde 
onderwijsmethode is ‘integraal onderwijs’ en is gericht op integratie van maatschappij, school en individu. 
Integraal onderwijs draagt zorg voor een natuurlijke connectie met de democratische samenleving. In de 
school worden alle vormen van onderwijsmethoden gepraktiseerd: (traditioneel, progressief en integraal) 
volledig afgestemd op de individuele vraag van de leerling. Activiteiten worden ontplooid naar de doelen 
en interesses van de ‘student’. De Ruimte biedt een omgeving waar je als ‘student’ autonoom te werk kan 
gaan binnen een structuur waar je je in thuis kunt voelen. Die structuur wordt gezamenlijk vorm gegeven 
door de gemeenschap van de school. Belangrijkste element in de schoolorganisatie is de ‘schoolkring’. De 
schoolkring beslist over alle thema’s binnen de school: aanschaf van middelen, aanname van ‘studenten’ 
en staf, inrichting van de school en regels en afspraken. De schoolkring bestaat uit alle ‘studenten’ en staf 
die eenmaal per week bij elkaar komen om alle beslissingen gezamenlijk te nemen. Ouders dienen achter 
het onderwijsconcept staan; samen met de ouders beslist de school 'De Ruimte' een passende keuze is. In-
dien besloten wordt tot inschrijving, dan conformeren ouders zich aan de schoolregels en het onderwijs-
concept. 
(http://www.deruimtesoest.nl). 
Basisschool 15: obs De Boog – Brede school dagarrangementen/ natuurlijk leren 
 
We gaan uit van de nieuwsgierigheid, de talenten en de persoonlijkheid van elk kind. Leren gaat in eigen 
tempo. De natuurlijk leren-methode werkt met onderzoeksvragen, prestaties, workshops en klussen. Een 
prestatie is bijvoorbeeld een feest of schoolreis organiseren, of een film maken. Een klus is een klaslokaal 
schoonhouden, of het computercentrum beheren. Een onderzoeksvraag is: hoe komt het dat sterren licht 
geven? Of: waarom prikt brandnetelsoep niet? De kinderen zoeken in groepjes zelf het antwoord. Met deze 
manier van onderwijs leren kinderen behalve lezen, schrijven en rekenen ook organiseren, samenwerken, 
logisch redeneren en naar anderen luisteren. 
 
De Boog kan hulp van ouders goed gebruiken. Ouders kunnen behalve de school ook andere ouders hel-
pen, door op hun kinderen te passen terwijl zij een cursus op De Boog volgen. De school organiseert name-
lijk allerlei activiteiten voor ouders. Tijdens opvoed- en onderwijsondersteunende programma’s kunnen 
ouders (opvoed)ervaringen delen en betrokken raken bij het onderwijs dat hun kinderen krijgen. Wij vin-
den het belangrijk dat ouders zich welkom voelen in de school en hebben een speciale ouderkamer inge-
richt. In deze kamer vinden dagelijks verschillende activiteiten plaats. Deze activiteiten hebben het doel 
om de ouderparticipatie te vergroten. Er zijn opvoedingsondersteunende, onderwijsondersteunende, taal -
en computercursussen op school voor ouders en wijkbewoners. Meedenken en meebeslissen over het be-
leid van De Boog kan ook: in de medezeggenschapsraad. Deze raad bestaat uit vier ouders en vier leer-
krachten. En ouders met organisatietalent zijn van harte welkom in de ouderraad en bij het begeleiden van 
excursies. 
(Schoolgids 2007/2008, Rotterdam, Schiemond) 
Basisschool 16: cbs Talmaschool – Brede school dagarrangementen/ levensecht leren 
 
De Talmaschool is een brede school met een volledig dagarrangement, waar kinderen van 8-5 terecht kun-
nen, waar wordt aangesloten bij het bioritme van de kinderen en waar sprake is van samenwerking met al-
lerlei culturele en sportinstellingen in de wijk. Doelstelling van het dagarrangement is de ontwikkelkansen 
van leerlingen te vergroten, talenten van leerlingen te stimuleren, opvang van leerlingen te verbeteren, ou-
derbetrokkenheid te vergroten en sociale cohesie in de wijk te versterken. Daarbij is het vergroten van de 
ouderbetrokkenheid zowel doel als middel. De lesuren worden afgewisseld met educatieve activiteiten als: 
huiswerkbegeleiding, schaken, computerles, Arabische les en Turkse les; Daarnaast zijn er creatieve en 
culturele activiteiten: schilderles, circus, toneel en muziek; Sport- en bewegingsactiviteiten: zwemles, gym, 
zelfverdediging en rustmomenten. We proberen de kinderen zodanig te begeleiden dat ze tot een optimale 
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ontwikkeling kunnen komen. Onder ‘optimaal’ verstaan we het voor het kind juiste maximum, zonder dat 
het voortdurend op de tenen hoeft te lopen. We willen elk kind zo goed mogelijk onderwijs geven, zowel 
de snelle als de wat langzame leerlingen. Dat betekent zo veel mogelijk differentiëren in leerstof van mak-
kelijk naar moeilijk naar extra opdrachten. Om de leervorderingen bij te houden, hebben wij een leerling-
volgsysteem. Vanaf de eerste groep worden de resultaten/ontwikkelingen bijgehouden. Dit gebeurt door 
observaties en door het afnemen van individuele toetsen. Kinderen die ondanks de extra inspanningen van 
onze kant, zoals individuele hulp, toch moeite blijven houden met het leertempo kunnen worden geholpen 
door leerkrachten met specifieke kennis van leerproblemen (intern begeleiders). 
 
Een school staat of valt met het samenwerken van ouders, kinderen en leerkrachten. De school gaat er van-
uit dat ouders voor de school kiezen, omdat zij de grondslag respecteren en dat hun kind onbelemmerd aan 
activiteiten mee kan/mag doen. We verwachten van de ouders dat ze niet alleen bij de rapportbesprekingen 
aanwezig zijn, maar ook thuis interesse tonen thuis voor de school. De werkgroep ouderbetrokkenheid 
heeft als taak de ouderbetrokkenheid te vergroten. De ouderkamer is een plek waar ouders met enige re-
gelmaat uitgenodigd worden om informatie te krijgen over de school, met het schoolteam van gedachten te 
wisselen over diverse onderwerpen of om iets te ondernemen. De school vindt het ook belangrijk om ou-
ders te betrekken bij activiteiten in de klas. Daarom organiseren we informatieavonden, kijkuurtjes en in-
loopochtenden (onderbouw). Het is mogelijk voor ouders om op de school taal- en computerles te volgen.  
(Schoolgids 2006/2007, Rotterdam) 
Basisschool 17: obs Blijvliet – Brede school / Wanita-concept met authentiek leren 
 
Op de Blijvliet is het ‘Wanita-concept’ ingevoerd, waardoor de 'Brede School' extra inhoudelijke verdie-
ping krijgt. De drie pijlers van het Wanita-concept zijn: authentiek leren, kunst & community building. Wij 
besteden aandacht aan de ontwikkeling van kinderen binnen schooltijd, maar ook buiten de schooltijd. De 
school beoogt het creëren van een leeromgeving waarbinnen kinderen hun authenticiteit kunnen ontwikke-
len om te worden wie ze zijn. De rol van de leerkracht is die van coach en procesbewaker. De leerlingen 
zullen in dat concept aangesproken worden op hun zelfstandigheid om hun eigen ontwikkeling ter hand 
kunnen nemen. Het Wanita-concept impliceert niet alleen de cognitieve (hoofd) kant van kinderen ontwik-
kelen, maar ook hun motorische (lichaam) en sociaal-emotionele( hart) kant. Integratie hiervan leidt tot 
onderwijs met hoofd, hart en lichaam. Kinderen leren ontdekken waar zij goed in zijn en dat verder laten 
ontwikkelen. 
 
De school heeft een aantal activiteiten voor ouders op school ontwikkeld, om ouders nauw te betrekken 
zijn bij de ontwikkeling van hun kind, de relatie tussen school en thuis te versterken, zoals koffieochtenden 




De laatste negen scholen (9 t/m 17) hanteren uitdagende nieuwe leerconcepten: leerlin-
gen als ‘onderzoekers’ gaan zelf op zoek naar antwoorden op vragen waar ze antwoord 
op willen hebben en zij mogen zelf uit een breed aanbod aan thema’s, kernconcepten en 
leermogelijkheden keuzes maken die voor hen zelf belangrijk zijn. Dit zou de motivatie 
tot leren verhogen. Er worden met name (hoge) eisen gesteld aan (de begeleiding van) 
het leerproces. 
School en ouders zijn partners bij opvoeding en onderwijs. Er is vastgesteld welke taken 
en verantwoordelijkheden beide partners hebben en welke vormen van wederzijdse be-
trokkenheid en welke doelen worden nagestreefd. De oudervereniging, de ouderraad, de 
ouderkring, de ouderkamer spelen een rol in het stimuleren van de optimale kwaliteit van 
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het onderwijs en/of opvoeding. Daarnaast hebben ouders een rol bij het bedenken, uit-
werken en organiseren van activiteiten. 
 
 
6.3 Bevorderende factoren optimaliseren samenwerking tussen school en ouders 
 
In deze paragraaf gaan we in op de vraag welke factoren een bijdrage kunnen leveren aan 
het verbeteren van de samenwerking tussen ouders en school wat betreft de invoering en 
het functioneren en het slagen van een nieuw leerconcept. 
 
We onderscheiden de volgende zeven factoren die de samenwerking tussen school en 
ouders kunnen bevorderen, te weten (zie o.m. Bronfenbrenner, 1986; Deslandes & 
Rousseau, 2007; Epstein, 2001; Epstein e.a., 2002; Ho Sui Chu, 2007; Kok, 2003; Marti-
nez-Gonzalez & Rodriguez-Ruiz, 2007; Verbiest, 2004): 
1. Visie op onderwijs, opvoeding, rol ouders en leerkrachten: de mate waarin het 
schoolteam een uitgewerkte visie heeft ontwikkeld op de rol van ouders thuis en bij 
de ontwikkeling en het slagen van het nieuwe leerconcept. 
2. Informatiestromen tussen school en ouders: de mate waarin school en ouders elkaar 
informeren over verwachtingen, wensen en het functioneren van de leerlingen.  
3. Werkstijl, sfeer en klimaat van werken: de wijze waarop school, leerlingen en ouders 
met elkaar omgaan, met als doel het optimaliseren van de ontwikkelingskansen en het 
welbevinden van leerlingen. 
4. Vormgeving van ouderbetrokkenheid: de mate waarin de benadering van leerlingen 
thuis en op school op elkaar worden afgestemd en ouders mogelijkheden krijgen om 
hun competenties als opvoeders te optimaliseren. 
5. Vormgeving van ouderparticipatie: de mate waarin ouders mogelijkheden hebben een 
bijdrage te leveren aan het reilen en zeilen van de school, mee te denken en mee te 
beslissen over de dagelijkse gang van zaken en het beleid van de school.  
6. Faciliteiten, middelen en voorzieningen: de mate waarin scholen faciliteiten, midde-
len en voorzieningen ter beschikking hebben om het nieuwe leerconcept optimaal te 
laten functioneren. 
7. Oordelen van ouders, leerkrachten en inspectie over het leerconcept en over de sa-
menwerking tussen school, (moeilijk bereikbare) ouders en gemeenschap: de mate 
waarin ouders, leerkrachten en inspectie school en gemeenschap samenwerken ten 
behoeve van het optimaliseren van de leerprestaties en het welbevinden van de leer-
lingen. 
 
De genoemde factoren kunnen ook als criteria worden opgevat; wij hebben ze zowel toe-
gepast op de objectieve gegevens in de beschikbare documenten als de (subjectieve) in-
formatie die is verstrekt door de uiteenlopende categorieën van betrokkenen (schoollei-
ders, bestuur, MR, ouderraad, contactouders, klasse-ouders, doorsnee-ouders, leerkrach-
 108 
ten, schoolbegeleiders). In Bijlage 4, Figuur B6.1 vatten we al deze informatie samen tot 
een aantal bevorderende factoren in de samenwerking tussen ouders en school. Daarbij 
willen we opmerken dat het gelet op de vele informatiebronnen onmogelijk was om 
steeds aan te geven wie nu precies wat heeft gezegd. In het vervolg van deze paragraaf 
beschrijven we over de cases heen de bevorderende factoren. 
 
1. Visie op onderwijsconcept en opvoeding 
De meeste bezochte scholen zijn rond 2000 begonnen met een nieuw leerconcept. Zes 
van de 17 scholen zijn nieuw gestarte scholen, die vanaf de opening met een alternatief 
concept zijn gaan werken. De Wittering.nl en KinderCampus zijn gesubsidieerde scho-
len. Vier van deze zes scholen zijn niet gesubsidieerd door de overheid, te weten de drie 
Iederwijsscholen en De Ruimte. 
 
De (niet-gesubsidieerde) Iederwijsscholen en De Ruimte zijn ontstaan op initiatief van 
(hoger opgeleide) ouders. Ouders die reeds hun kind op een basisschool hadden en in 
dialoog met andere (ontevreden) ouders een eigen idee ontwikkelden van een goede, pas-
sende school voor hun kinderen. Deze ouders hebben meestal grote hindernissen moeten 
overwinnen om hun visie om te kunnen zetten in een school waarin de nieuwe leervorm 
tot uiting komt. Naast de aversie die zij uit hun sociale omgeving krijgen, hebben zij op 
het juridisch vlak vaak vele belemmeringen ervaren (vgl. Boogaard, Blok, Van Eck & 
Schoonenboom, 2004). Zowel de directies als de ouders (in de besturen) stellen hoge ei-
sen aan de ouderbetrokkenheid en de ouderparticipatie. Er bestaat een sterke mate van 
ouderbetrokkenheid bij deze scholen die zichtbaar wordt in de intensieve contacten met 
het schoolteam. Met ouders worden (zeer) uitgebreide gesprekken gevoerd over de vor-
deringen van hun kind in de ‘honderd-minutengesprekken’. Ouders en kinderen hebben 
recht van inzage in het deel van het leerlingvolgsysteem dat op henzelf betrekking heeft. 
Daarnaast is er een hoge mate van ouderparticipatie op bestuurs- en schoolniveau.  
 
Elf scholen zijn overgestapt van een traditioneel concept (leerstof-/prestatiegerichte on-
derwijsopvatting met nadruk op kennisoverdracht, voorbereiding voortgezet onderwijs en 
ordelijke gedisciplineerde sfeer) naar een concept met een leerling-/ontplooiingsgerichte 
onderwijsopvatting gericht op zelfbepaling als opvoedingswaarde en met de nadruk op 
creativiteit, sociaal emotionele ontwikkeling en zelfstandig leren. De keuze voor het 
nieuwe concept is in de regel door schoolteams ingegeven om: (1) beter aan te sluiten bij 
de (qua capaciteiten, leerstijlen, sociaal-etnische herkomst) heterogeen samengestelde 
groepen, opgroeiend in een digitale jeugdcultuur, en (2) een uitdagende, krachtige 
leeromgeving te kunnen realiseren. Deze nieuwe visies op leren verwijzen naar een ande-
re opzet van de leeromgeving. Het traditionele onderwijsconcept met een aanpak van ‘ie-
der hetzelfde, op hetzelfde niveau, op dezelfde tijden, in hetzelfde tempo’ is losgelaten. 
Leerlingen krijgen doorgaans meer bewegingsruimte en worden buiten de instructiemo-
menten vrij(er) gelaten in het opdoen en uitbreiden van hun ervaringswereld. Opvoeden 
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gaat in onderling overleg en minder door het uitoefenen van macht. Computers spelen 
(veelal) een belangrijkere rol in het lesprogramma.  
 
De scholen willen leerlingen een uitdagende, krachtige leeromgeving bieden en van de 
leerling wordt een actieve houding en een grotere mate van zelfstandigheid in het leren 
verwacht. De school heeft vooral ook een pedagogische taak. De schoolteams huldigen 
doorgaans het standpunt dat succes van de gewenste vernieuwingen vooral ook afhangt 
van een accepterende, stimulerende thuisomgeving. Men ziet ouders bij het proces van 
het vergroten van ouderbetrokkenheid als klanten en als partner. Bij de presentatie van de 
vernieuwing als een vernieuwd product (namelijk een beter onderwijsaanbod) richten de 
teams zich op de ouders als klant. Tijdens de implementatie van de vernieuwingen zien 
schoolteams de ouders in steeds sterkere mate als partner.  
 
Verschillen 
In Figuur 6.1a vatten we de verschillen wat betreft de visie op onderwijs, opvoeding en 
de rol van ouders en leerkrachten tussen de drie types eerst kort samen; daarna geven we 
daar enige toelichting op. We zullen dit stramien ook bij de overige zes bevorderende 
factoren hierna aanhouden. Pro memorie: onder type 1 vallen adaptief onderwijs en fa-
senonderwijs, onder type 2 coöperatief clusteronderwijs, zelfstandig leren, ontwikke-
lingsgericht onderwijs, ervaringsgericht onderwijs en meervoudige intelligentie, en onder 
type 3 natuurlijk leren, levensecht leren en authentiek leren.  
 
 
Figuur 6.1a – Visie op onderwijs, opvoeding, rol ouders en leerkrachten van de drie on-
derscheiden onderwijsvormen   
Type 1: onderwijsvormen 
gericht op individuele behoeften 
van leerlingen 
Type 2: onderwijsvormen gericht 
op individuele leerstijlen van leer-
lingen 
Type 3: onderwijsvormen gericht 
op leerlingen als ‘onderzoekers’ 
- Onderwijs afgestemd op niveau 
en behoeften van individuele 
leerlingen. 
- Opvoeding: gericht op zelfstan-
digheid. 
- Rol ouders niet uitgekristalli-
seerd in beleid. 
- Rol leerkrachten: overdragers 
van kennis en begeleiden van 
leerlingen; ouders informeren. 
- Onderwijs gericht op verwerven 
van taal- en rekenvaardigheden 
en belangrijke inzich-
ten/concepten en aan vaardig-
heden op gebied van communi-
catie, samenwerken, zelfregula-
tie, metacognitie. 
- Opvoeding gericht op sociale 
vaardigheden, zelfstandigheid, 
kritische meningsvorming. 
- Rol ouders niet uitgewerkt in 
beleid. 
- Rol leerkrachten: begeleiden 
van leerlingen; diaoog zoeken 
met ouders. 
- Onderwijs dat uitdagend, geva-
rieerd, betekenisvol, afgestemd 
op wat leerlingen nodig hebben. 
- Opvoeding gericht op sociale 
vaardigheden, zelfstandigheid, 
kritische meningsvorming en 
sociale betrokkenheid; aanbod 
omvattende opvoedingscontext. 
- Rol ouders uitgewerkt in beleid; 
visie op partnerschap. 
- Rol leerkrachten varieert van 
overdragen van kennis tot bege-
leiden van leerlingen; dialoog 
zoeken met ouders. 
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De mate waarin bij nieuwe leerconcepten de school een pedagogische taak heeft, hangt 
mede af van (clusters van) opvoedingsdoelen die schoolsteams hanteren (vgl. Veugelers, 
2003). Bij onderwijstypen 2 en 3 heeft men meer aandacht voor opvoedingsdoelen naast 
de onderwijsdoelstellingen. De rollen van leerkrachten variëren van overdrager van ken-
nis (adaptief onderwijs) tot begeleider van zelfsturende leerlingen (Iederwijs) en als op-
voeder, maatschappelijk werker optreden (brede scholen dagarrangementen). 
 
De mate van ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie is veelal groter wanneer school-
teams bereid zijn stevig in te zetten op een serieuze benadering van de samenwerking 
met ouders, meningen te peilen via individuele gesprekken, en overleg te voeren via in-
spraakorganen en via ouder- en tevredenheidpanels. Bij onderwijstype 3 hebben scholen 
een grotere variatie aan participatievormen ontwikkeld: flexibele ouderkringen, ouderpa-
nels, focusgroepen, feedbackgroepen en studiegroepen opgezet om met ouders in dialoog 
te gaan. Deze gremia treden op als vertegenwoordiger van de verschillende (sub)groepen 
van ouders en worden betrokken bij vernieuwingen en evaluaties van beleid (vgl. Van de 
Sande & Diekstra, 2008).  
 
De nieuw opgestarte Iederwijs-instellingen, De Ruimte, KinderCampus en De Witte-
ring.nl kennen nogal wat zij-instromers van kinderen van hoger opgeleide ouders die eer-
der op andere scholen zijn vastgelopen. Zij hebben daarom hun aannamebeleid aange-
scherpt, omdat de betreffende ouders wel ‘volledig’ achter de visie van het leerconcept 
dienen te staan. Er worden intensieve (intake)gesprekken gevoerd tussen ouders, leer-
kracht en kind. Verder wordt van de ouders verwacht dat het concept van de school op 
één lijn ligt met de opvoedingsvisie van de ouders. Dit vraagt om een nauwe samenwer-
king tussen ouders en leerkrachten en uitvoerige tussentijdse rapportages over de leerlin-
gen. 
 
Met name ouders uit de hogere sociale milieus maken gebruik van de schoolkeuzevrij-
heid om te kiezen voor particuliere scholen met het nieuwe leerconcept van Iederwijs, 
zowel door een informatievoorsprong over die kwaliteit als door meer hulpmiddelen om 
hun keuze te realiseren (vgl. Dronkers, 2007). Ouders beschikken over voldoende hulp-
middelen (schoolgeld, geld voor openbaar vervoer, geld om een vakantiehuisje te kopen 
als tijdelijke huisvesting in de buurt van de school, geld voor het huren van een auto, 
flexibele werktijden, personeel) om zijn/haar kind veilig naar de school op en neer te la-
ten reizen hebben zij gekozen voor niet-gesubsidieerde scholen als Iederwijs en De 
Ruimte. 
 
Het aanbod van de brede scholen met een dagarrangement biedt een omvattende opvoe-
dings- en vormingscontext voor allochtone lager milieu ouders (vgl. Veen & Van Daa-
len, 2007). Ouders zijn – naar de maatstaven van middelbaar en hoger milieu ouders - 
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gemiddeld minder in staat zijn hun kinderen een stimulerende intellectuele en culturele 
omgeving te bieden. 
 
2. Informatiestromen tussen school en ouders  
Op scholen is er veelal sprake van een vaste informatiecyclus van een kennismakingsge-
sprek, 10-minutengesprekken en ouderavonden. Praktisch alle scholen hanteren schrifte-
lijke en mondelinge communicatievormen, gericht op informatieverstrekking aan ouders 
over de gang van zaken op school en het functioneren van de leerlingen. De invoering 
van een nieuw leerconcept heeft de mondelinge communicatie tussen ouders en school-
teams gestimuleerd op informatie-avonden, ouderavonden, thema-avonden en tijdens 
rapportbesprekingen. 
Schoolleiders zijn een tweezijdige communicatie tussen school en ouders gaan stimule-
ren door gebruik te maken van ouderenquêtes, werkgroepen en ouderpanels om de tevre-
denheid over de vernieuwingen in de school te peilen.  
Een deel van de scholen hanteert de strategie om kennis te maken met de situatie van de 
ouders thuis, om problemen of vragen waarvan de school niet op de hoogte is te bespre-




Figuur 6.1b – Informatiestromen tussen school en ouders van de drie onderscheiden on-
derwijsvormen  
 
Type 1: onderwijsvormen 
gericht op individuele behoeften 
van leerlingen 
Type 2: onderwijsvormen gericht 
op individuele leerstijlen van leer-
lingen 
Type 3: onderwijsvormen gericht 
op leerlingen als ‘onderzoekers’ 
- Informatiestromen school rich-
ting ouders met als doel de bin-
ding van ouders bij onderwijs-
activiteiten te versterken. 
- Informatiestromen school rich-
ting ouders met als doel onder-
wijsondersteunend gedrag van 
ouders thuis te activeren (en de 
wens dat school en ouders als 
gelijkwaardige partners elkaar 
informeren). 
- Tweezijdig informatiestromen 
tussen ouders en school gericht 
op optimalisering ontwikke-
lingskansen van leerlingen, de 
afstemming tussen school en 
thuis bij de aanpak van de leer-
lingen en verantwoording af-
leggen aan de ouders. 
-  Rol leerlingen bij interactie ou-
ders-school i.v.m. (groeiende) 
verantwoordelijkheid van leer-




Bij de onderwijstypes 2 en 3 zijn communicatiestromen tussen school en ouders over de 
(verantwoording van de) onderwijsvernieuwingen en de consequenties voor de opvoe-
ding en de kwaliteitszorg specifieker afgestemd op (groepen) ouders. Bij onderwijstype 3 
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stimuleren schoolteams de onderlinge contacten tussen allochtone ouders onderling en 
een aantal scholen met ouders uit hogere en middelbare milieus betrekt leerlingen bij ge-
sprekken tussen ouders en leerkrachten. Schoolteams geven daarmee het signaal af dat ze 
hun leerlingen heel serieus nemen. 
 
3. Werkstijl, sfeer en klimaat van werken 
De invoering van een nieuw leerconcept heeft de traditionele onderwijscultuur van resul-
taatgericht werken in een competitieve sfeer doorbroken. Leerlingen als personen in 
ontwikkeling staan centraal en zij volgen hun eigen ontwikkeling met portfolio’s (leer-
ling-volg-jezelf-systeem). Hierin zijn de leer- en ontwikkelingslijnen opgenomen die 
leerlingen inzicht geven in de kennis en vaardigheden waarover ze al beschikken, en 





Figuur 6.1c – Werkstijl, sfeer en klimaat van werken van de drie onderscheiden onder-
wijsvormen  
 
Type 1: onderwijsvormen 
gericht op individuele behoeften 
van leerlingen 
Type 2: onderwijsvormen gericht 
op individuele leerstijlen van leer-
lingen 
Type 3: onderwijsvormen gericht 
op leerlingen als ‘onderzoekers’ 
- Onderwijs gericht op zelfstan-
dig (leren) werken van leerlin-
gen. 
- Introductie van werkvormen die 
het onderling contact tussen 
leerlingen bevorderen.  
- De leerkracht sluit aan bij leer-
stijlen van leerlingen en daagt 
leerlingen uit nieuwe leerstijlen 
te ontwikkelen (‘matchen en 
stretchen’). 
- Leerlingen gaan zelf op zoek 
naar antwoorden op vragen 
waar ze antwoord op willen 
hebben; zij mogen zelf uit een 
breed aanbod aan thema’s, 
kernconcepten en leermogelijk-
heden een keuze maken die 
voor hen zelf belangrijk zijn. 
 
 
Met name bij onderwijstype 3 stimuleren scholen in hun beleid de ontwikkeling van een 
hechte, stevige, relatie tussen school- en thuiswereld, omdat ouders als medeverantwoor-
delijken voor het onderwijsleerproces worden beschouwd. 
 
4. Vormgeving van ouderbetrokkenheid  
De invoering van het nieuwe onderwijsconcept laat een omslag zien in de omgang met 
ouders. Ouderbetrokkenheid heeft voor de bezochte scholen een hogere prioriteit gekre-
gen (vgl. Griffith, 1998). Ouders bij de school betrekken is geen doel op zich meer (vgl. 
Bakker & Denessen, 2008), maar gericht op het kweken van vertrouwen. Dit is noodza-





Figuur 6.1d – Vormgeving van ouderbetrokkenheid van de drie onderscheiden onder-
wijsvormen  
 
Type 1: onderwijsvormen 
gericht op individuele behoeften 
van leerlingen 
Type 2: onderwijsvormen gericht 
op individuele leerstijlen van leer-
lingen 
Type 3: onderwijsvormen gericht 
op leerlingen als ‘onderzoekers’ 
- Pedagogische doelen: meer 
aandacht voor overeenkomsten 
en verschillen waarop thuis en 
op school wordt gedacht en ge-
handeld in omgang met leerlin-
gen i.v.m. optimaliseren leer-
prestaties en welbevinden leer-
lingen; verwachtingen en wen-
sen worden gearticuleerd. 
- Toerustingsdoelen: schoolteam 
stimuleert ondersteunende aan-
pak thuis vanuit het nieuwe 
leerconcept. 
- Pedagogische doelen:  
 denken en handelen thuis en 
school beter op elkaar afstemmen 
en samen verantwoordelijk voe-
len voor de prestaties en het wel-
bevinden van de kinderen; ver-
wachtingen en wensen van ou-
ders en school op elkaar afstem-
men.  
- Toerustingsdoelen: ouders krij-
gen handvatten aangereikt voor 
een ondersteunende aanpak 
thuis die in verlengde liggen 
van de aanpak op school.  
- Pedagogische doelen: denken 
en handelen thuis en op school 
beter op elkaar afstemmen; ge-
zamenlijk verantwoordelijkheid 
nemen voor de prestaties en het 
welbevinden van de kinderen 
binnen de school/wijk als com-
munity; eisen stellen aan ouders 
wat betreft betrokkenheid en 
daarover met hen in dialoog 
gaan. 
- Toerustingsdoelen en organisa-
torisch doelen: ouders krijgen 
handvatten aangereikt voor een 
ondersteunende aanpak thuis; 
ouderraad, ouderkring en de 
ouderkamer spelen een rol in 
het optimaliseren van de com-
municatie tussen ouders en 
school over kwaliteit van de 
opvoeding thuis en de school 
als organisatie, gemeenschap. 
 
 
Strategieën die scholen hanteren (vooral bij type 3) om de ouderbetrokkenheid vorm te 
geven: (1) men wijst ouders er op dat de school vooral een sociaal verband is – een ge-
meenschap – , waarbinnen personeel en ouders in belangrijke mate gemeenschappelijke 
belangen hebben: de bloei en groei van de school; (2) de school niet zonder ouderbetrok-
kenheid kan functioneren (vgl. Quinn, 1998) en men elkaar nodig heeft; (3) men ver-
wacht van ouders dat ze aanwezig zijn bij de ouderavonden en rapportbesprekingen (vgl. 
Vogels, 2002); een vrijblijvende houding van ouders richting school is niet (meer) accep-
tabel en schoolteams ‘eisen’ dat ouders bij bepaalde activiteiten aanwezig zijn; (4) men 
betrekt ouders nadrukkelijker bij de ontwikkeling van hun kind door middel van het voe-
ren van portfoliogesprekken en door ouders toegang te geven tot de ontwikkelingslog-
boeken van hun kinderen op internet; (5) scholen organiseren discussies, debatten over 
opvoeden en onderwijs voor (groot)ouders, leerkrachten, medewerkers in de kinderop-
vang, welzijnswerkers en buurtbewoners. 
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Brede scholen met een dagarrangement hebben vaak intensief met elkaar van gedachten 
gewisseld over: de (gewenste) rol van ouders bij het creëren van optimale omstandighe-
den voor de ontwikkeling en het leren van de leerlingen uit gedepriveerde milieus, het 
verbeteren van de afstemming tussen school- en thuiscultuur en het vergroten van het so-
ciale netwerk rond de school. Bij een aantal van deze scholen zijn huisbezoeken geïntro-
duceerd of in ere hersteld als manier om de drempel te verlagen tussen ouders en school 
en de ouderbetrokkenheid te vergroten. Sommige scholen hebben een contactpersoon 
ouderbetrokkenheid aangewezen die, wanneer daar aanleiding toe is, ouders opzoekt en 
benadert om te achterhalen waarom zij zich passief opstellen. Een enkele school probeert 
ouders naar de school te ‘lokken’ door speciale, al dan niet doelgerichte activiteiten te 
organiseren, zoals les in de Nederlandse taal, een cursus over het schoolsysteem, compu-
tercursussen, maar ook sociale bijeenkomsten (bv. koffieochtenden, dansles, gymles voor 
allochtone moeders). Het streven naar meer ouderbetrokkenheid en draagvlak van ouders 
op scholen met allochtone ouders wordt vooral vertaald in groepsactiviteiten voor ouders 
in de ouderkamer (vgl. Booijink, 2008). Een ouderplatform of een ouderraad heeft veelal 
een belangrijke functie bij het coördineren van ouderactiviteiten op scholen met veel al-
lochtone lager milieu ouders. 
Activiteiten van het schoolteam om de kwaliteit van de ouderlijke opvoeding te vergro-
ten zijn onder meer het aanbieden van opvoedingsvoorlichting en -hulp aan ouders en het 
ouders wijzen op mogelijkheden om hun opleidingsniveau te verhogen. 
Ouders kunnen bij Iederwijsscholen scholen 's ochtends in een grote zaal uitgebreid 
onder schooltijd tussen de kinderen koffie drinken, of als ze dat willen, in overleg 
(met hun kind), een dag op school zijn. 
 
5. Vormgeving van ouderparticipatie 
De invoering van de nieuwe leerconcepten is meestal, met steun van onderwijsadviesbu-
reaus (zoals het APS en de KPC Groep), geïnitieerd door schoolleiders en schoolteams. 
Niet alleen is aan (het ouderdeel van) de medezeggenschapsraad (MR) instemming ge-
vraagd om met een nieuw leerconcept te mogen starten, veelal zijn alle ouders tijdens een 
plenaire bijeenkomst geraadpleegd en is om hun ‘instemming’ verzocht. Na een aanloop-
fase heeft de invoering van het concept, soms abrupt, tijdens het schooljaar plaatsgevon-
den. Ouders kunnen op bijna alle scholen een (belangrijke) rol spelen bij beleidsbeslis-
singen via de wettelijke verplichte medezeggenschapsraad. Daarnaast zijn vooral bij type 
3 ouderpanels, clusterpanels, wisselende oudergroepen en ouderraden (op de Iederwijs-
scholen ook wel ‘ouderkringen’ genoemd) ingesteld om (gemotiveerde) ouders te be-





Figuur 6.1e – Vormgeving van ouderparticipatie van de drie onderscheiden onderwijs-
vormen  
 
Type 1: onderwijsvormen 
gericht op individuele behoeften 
van leerlingen 
Type 2: onderwijsvormen gericht 
op individuele leerstijlen van leer-
lingen 
Type 3: onderwijsvormen gericht 
op leerlingen als ‘onderzoekers’ 
- Organisatorische doelen: ou-
ders zijn in de klas te gast om 
een idee te krijgen hoe men op 
school werkt; expertise en 
meedenkkracht van ouders 
wordt ten dele benut. 
- Democratische doelen: ouders 
denken mee en beslissen mee 
via ouderraad, medezeggen-
schapsraad en soms in school-
bestuur.  
- Organisatorische doelen: school-
team schakelt ouders in bij on-
derwijsactiviteiten om de bin-
ding tussen school en ouders te 
versterken. 
- Democratische doelen: ouders 
denken mee en beslissen mee 
via ouderraad, medezeggen-
schapsraad en soms in schoolbe-
stuur. 
- Organisatorische doelen: ou-
ders spelen sleutelrol bij ver-
groten betrokkenheid van ou-
ders bij de school, optimalise-
ren van de school als organisa-
tie. 
- Democratische doelen: mee-
denken en meebeslissen over 
beleid in ouderraad, medezeg-
genschapsraad, ouderkamer, 
ouderkring (en soms in school-
bestuur); expertise en mee-
denkkracht van ouders wordt 
zoveel mogelijk benut. 
- Inzet van ouders en andere bui-
tenschoolse leeromgevingen als 
leerbronnen voor de leerlingen. 
 
 
Bij scholen van type 3 hebben ouders doorgaans een prominentere plaats in de school 
gekregen. Ouders assisteren bij lessen, geven workshops, treden op als gastdocent. Bij 
een aantal van deze scholen zijn ouders soms lastiger in te roosteren als begeleider, om-
dat het onderwijs gestuurd wordt vanuit de interesse van de leerling, waardoor het van 
tevoren niet bekend is wanneer ouders hand- en spandiensten kunnen verrichten.  
Scholen bij type 3 (Iederwijsscholen en De Wittering) stellen (hoge) eisen aan ouders om 
deel te nemen aan uitvoerende activiteiten voor de school. Ouders kunnen als vakexpert 
lessen geven. In overleg met hun kinderen en als geen negatieve invloed heeft op hun 
functioneren, kunnen ouders een rol spelen op school. De enige school waar men weinig 
aandacht heeft voor ouderparticipatie is de school met het concept Democratisch onder-
wijs, omdat daar de leerlingen de gesprekspartners van de leerkrachten zijn.  
 
Een klein aantal ouders speelt in besturen en medezeggenschapsraden een rol bij de 
vormgeving van het schoolbeleid. Op vijf van de 17 scholen hebben ouders zitting in het 
bestuur en zijn (mede)verantwoordelijk voor het schoolbeleid. De Iederwijsscholen, De 
Ruimte en KinderCampus zijn opgericht door beter opgeleide autochtone ouders en het 
bestuur van deze onderwijsinstellingen bestaat alleen maar uit ouders. Twee openbare 
scholen in Rotterdam vallen onder een overkoepelend bestuursorgaan dat 87 scholen be-
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heert. Medezeggenschapsraden van deze scholen kunnen ouders voordragen voor het 
Rotterdamse schoolbestuur. Brede school dagarrangementen hebben naar nieuwe in-
spraakvormen gezocht om de expertise en meedenkkracht van allochtone ouders beter te 
benutten. Schoolteams zijn in dialoog met ouders op zoek gegaan naar passende partici-
patievormen om ouders ‘mede-eigenaar’ van de school te maken (vgl. Dronkers, 2007). 
Men betrekt ouders (ook) informeel in groepjes bij het ontwikkelen en uitvoeren van be-
leid. 
 
6. Faciliteiten, middelen en voorzieningen 
Multifunctionele ruimtes zijn voor de meeste scholen belangrijk om te kunnen omscha-
kelen van groepsinstructie naar individuele instructie en om leerlingen afwisselend indi-
vidueel in stilteruimtes of in groepjes te kunnen laten werken. De meeste scholen zijn 
gehuisvest in schoolgebouwen die waren ingericht voor het traditionele onderwijs. De 
beschikbare klasruimten, gangen, faciliteiten en voorzieningen worden intensiever en 
flexibel gebruikt. Schoolteams trachten (met extra middelen) de voorzieningen ‘slim’ in 
te zetten om de gewenste leeromgeving te kunnen bieden.  
Met name bij scholen van type 3 zijn bij de invoering van een nieuw leerconcept zijn 
veelal (ook) nieuwe lesmaterialen aangeschaft of zelf gemaakt, waarbij ouders soms een 
rol hebben gespeeld. Met het oog op versterking van de ouder-schoolrelatie maken leer-




Figuur 6.1f – Faciliteiten, middelen en voorzieningen van de drie onderscheiden onder-
wijsvormen  
 
Type 1: onderwijsvormen 
gericht op individuele behoeften 
van leerlingen 
Type 2: onderwijsvormen gericht 
op individuele leerstijlen van leer-
lingen 
Type 3: onderwijsvormen gericht 
op leerlingen als ‘onderzoekers’ 
- Creatief omgaan met de be-
schikbare ruimten, faciliteiten 
en voorzieningen. 
- Creatief omgaan met de be-
schikbare ruimten, faciliteiten 
en voorzieningen. 
- Creatief omgaan met de be-
schikbare ruimten, faciliteiten 
en voorzieningen.  
- Inschakeling ouders bij maken 
van lesmaterialen. 
- Leerkrachten maken gebruik 
van aanbod om cursus ouderbe-
trokkenheid te volgen.  
 
 
Een aantal scholen werkt als pilot-scholen mee aan de ontwikkeling van concepten van 
onderwijsadviesbureaus en kunnen daarom ‘gratis’ gebruik maken van nieuwe didacti-
sche materialen. Achterstandsscholen hebben veelal extra middelen van hun bestuur ge-
kregen om de communicatie met allochtone ouders te verbeteren en een uitdagende, 
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krachtige leeromgeving te kunnen realiseren. Binnen de organisatie heeft de ouderkamer 
de functie om de communicatie met ouders (eventueel moeder en vaders apart) over ver-
nieuwingen op hun school, het gewenste pedagogisch handelen thuis en de samenwer-
king met het schoolteam en andere wijkorganisaties op een veilige plek voor te bespre-
ken.  
Scholen worden soms buiten schooltijd ook gebruikt door welzijnsorganisaties, voor bij-
voorbeeld het aanbieden van cursussen voor leerlingen, ouders of leerkrachten. 
 
7. Oordelen van ouders, leerkrachten en Inspectie over het leerconcept en over de 
samenwerking tussen school, (moeilijk bereikbare) ouders en gemeenschap 
De omslag in de didactische aanpak van scholen om leerlingen meer keuzemogelijkhe-
den te geven in het onderwijsleerproces, heeft doorgaans voor veel commotie gezorgd bij 
ouders. Vragen van ouders hadden betrekking op de risico’s van de aanpak voor de kwa-
liteit van het onderwijs en de leerresultaten. De kernvraag voor veel ouders was: beschikt 
het schoolteam over de expertise om een evenwicht te kunnen bewaren tussen enerzijds 
het geven van verantwoordelijkheid aan leerlingen voor hun eigen leerproces en ander-
zijds extra of specifieke instructie en sturing aan leerlingen te geven bij wie het leerpro-
ces stokt of die niet voldoende kunnen omgaan met de eigen verantwoordelijkheid.  
Leraren hebben net als ouders en leerlingen ook moeten wennen aan de nieuwe manieren 
van werken, ouders een kijkje in de keuken te gunnen en met hen van gedachten te wis-
selen over ‘hun’ onderwijskundige aanpak.  
 
Ouders zijn doorgaans, naar eigen zeggen, (redelijk) goed geïnformeerd over de invoe-
ring van het nieuwe onderwijsconcept. De meeste ouders zijn door de schoolteams over-
tuigd van het nut van de verandering. Ouders tonen doorgaans begrip voor de (op-
start)problemen waarmee de scholen kampen bij de introductie van vernieuwingsconcep-
ten. Een klein deel van de ouders (meestal slechts enkele ouders) heeft hun kind van 
school gehaald na de invoering van het nieuwe concept. Met deze ouders hebben scholen 
in de regel exitgesprekken gevoerd. 
 
Ouders vinden het van belang dat de scholen een veilige sfeer creëren, dat hun kinderen 
graag naar school gaan en dat leraren op een positieve, collegiale wijze met elkaar om-
gaan. Volgens ouders en leerkrachten heeft de invoering van een nieuw onderwijscon-
cept ervoor gezorgd dat het schoolklimaat voor de leerlingen is verbeterd. Er is in de re-
gel meer aandacht voor een kindvriendelijk opvoedingsklimaat (sfeer, zorg/aandacht), 
met nadruk op het ontwikkelen van zelfvertrouwen, het dragen van verantwoordelijk-
heid, het vormen van een eigen oordeel, rechtvaardig zijn en het leren omgaan met ge-





Na de introductie van een nieuw leerconcept hebben leerkrachten veelal als team het be-
sluit genomen om effectiever te willen samenwerken met alle ouders en andere instanties 
in de omgeving van de school (vgl. Ros, 2007; De Wit, 2005; zie ook Boogaard e.a., 
2004). Maatregelen die zijn genomen om de informatiestromen naar ouders te verbeteren 
betreffen onder meer: (1) differentiëren en doseren van informatie rekening houdend met 
kenmerken van groepen ouders; (2) een diversiteit aan communicatiekanalen gebruiken 
bij het distribueren van informatie (vgl. Epstein e.a., 2002; De Wit, 2008). Men probeert 
rekening te houden met de diversiteit onder ouders en hun positie binnen de gemeen-
schap, buurt, wijk. In termen van Calabrese Barton e.a. (2004) probeert men rekening te 
houden met hun ‘engagement’ (i.c. ‘schoolengagement’). Leerkrachten zijn naar eigen 
zeggen na de introductie van een nieuw onderwijsconcept meer tijd aan met name moei-
lijk bereikbare ouders gaan besteden om hen als ‘bondgenoten’ te betrekken bij de ver-
nieuwingen. Leraren trachten ouders minder toe te spreken, meer naar hen te luiste-
ren, zich veel meer open te stellen voor de culturele en religieuze achtergronden van 
de ouders en vooral ook open te staan voor hun zorgen.  
 
Voor ouders is het soms lastig vast te stellen of het onderwijs voldoende kwaliteit heeft 
en/of de leeropbrengsten wel voldoende zijn gewaarborgd. De Inspectie van het Onder-
wijs heeft 13 van de 17 door ons onderzochte scholen bezocht en daarover gerapporteerd. 
De Inspectie concludeert dat men bij vijf van deze 13 scholen nog geen oordeel kan uit-
spreken over de opbrengsten, omdat de scholen daarvoor nog te kort in de nieuwe setting 
functioneren. De Inspectie is positief over vier van de acht overblijvende scholen wat be-
treft de kwaliteitszorg van scholen. Het betreft scholen met de leerconcepten coöperatief 
onderwijs en natuurlijk leren. Bij twee van deze vier scholen met een positief oordeel 
vermeldt het verslag dat het enthousiasme van de leerkrachten en het didactisch handelen 
van de leerkrachten binnen een vernieuwd onderwijsconcept de belangrijkste indicatoren 
zijn voor het welslagen van deze onderwijsvernieuwende concepten. Bij de overige vier 
scholen liggen de resultaten van de leerlingen aan het einde van de schoolperiode onder 
het niveau van scholen met een vergelijkbare leerlingenpopulatie. Gezien de ambitieuze 
doelen die de scholen met deze omschakeling naar nieuwe leerconcepten willen realise-
ren, hebben Inspectie en ouders er vertrouwen in dat op termijn de resultaten van de 
school zullen verbeteren. Het is overigens opmerkelijk dat er geen verband is tussen de 
tevredenheid van de ouders en het kwaliteitsoordeel van de Inspectie over een school. 
Zelfs scholen die volgens de Inspectie duidelijk onder de maat presteren, hebben veelal 
toch tevreden ouders. Kennelijk beoordelen ouders en Inspectie verschillende kwaliteits-






Figuur 6.1g – Oordelen van ouders, leerkrachten en Inspectie over leerconcept en over 
samenwerking tussen (moeilijk bereikbare) ouders, school en gemeenschap van de drie 
onderscheiden onderwijsvormen  
 
Type 1: onderwijsvormen 
gericht op individuele behoeften 
van leerlingen 
Type 2: onderwijsvormen gericht 
op individuele leerstijlen van leer-
lingen 
Type 3: onderwijsvormen gericht 
op leerlingen als ‘onderzoekers’ 
- Door invoering nieuw leercon-
cept meer tijd en aandacht voor 
ouderbetrokkenheid en ouder-
participatie. 
- Begrip partnerschap staat niet 
ter discussie.  
- Ouders zijn tevreden over 
werkklimaat. 
- Weinig samenwerking met an-
dere scholen en buurtinstellin-
gen (schoolteams gefocust op 
eigen functioneren). 
- Door introductie nieuw leer-
concept meer tijd en aandacht 
voor ouderbetrokkenheid en 
ouderparticipatie. 
- Aspecten van het begrip part-
nerschap staan ter discussie.  
- Ouders voelen zich meer uitge-
daagd hun betrokkenheid te to-
nen bij een serieuze benadering 
door het schoolteam.  
- Ouders zijn tevreden over 
werkklimaat. 
- Samenwerkingsrelaties met an-
dere scholen en buurtinstellin-
gen.  
- Door invoering nieuw leercon-
cepten zijn ouderbetrokkenheid 
en ouderparticipatie speerpun-
ten van beleid geworden. 
- Schoolteams zien ouders als 
deel van een ‘sociale (lerende) 
gemeenschap’. 
- Meer tijd voor moeilijk bereik-
bare ouders; introductie van 
laagdrempelige contactvormen. 
- Voor leerkrachten is nieuw 
leerconcept een stimulerende 
context voor professionele ont-
wikkeling. 
- Ouders zijn (zeer) tevreden 
over werkklimaat. 
- Samenwerking school met an-
dere instellingen binnen de ge-
meenschap is onderdeel slui-
tende pedagogische keten rond 




Door de introductie van nieuwe leerconcept zijn bij scholen van type 3 ouderbetrok-
kenheid en ouderparticipatie speerpunten van beleid geworden. 
Voor de ontwikkeling van de ouderbetrokkenheid/ouderparticipatie is het van groot be-
lang dat schoolteams een aantal fundamentele vragen aan de orde stellen bij de invulling 
van het begrip partnerschap: Vooral op scholen van type 3 is er meer aandacht voor vra-
gen als: Wat is de basis voor onze relatie met ouders? Hebben we als team een positieve 
grondhouding naar ouders? Is er (een groeiend) vertrouwen in elkaar? Wat is het geza-
menlijk belang? Wat mogen school en ouders van elkaar verlangen? Hoe vrijblijvend zijn 
de contacten, de gesprekken, de samenwerking? Is er een ondergrens in de betrokken-
heid, over en weer? Hoe gaan we het begrip partnerschap invullen? Hoe willen we de re-
latie met ouders uitbouwen en onderhouden? Welke rol spelen voortgangsgesprekken 
met ouders bij de kwaliteitszorg van ons onderwijs? Hoe leggen we aan ouders verant-
woording af via ouderavonden, themabijeenkomsten en ouderpanels (vgl. Epstein e.a., 
 120 
2002; De Wit, 2008)? Ouders vinden het heel prettig als het schoolteam het voortouw 
neemt, een gezamenlijk standpunt bepaalt, met één mond spreekt en de gemaakte keuzes 
naar ouders weet te verantwoorden. Aan de ouders is de keuze om bij de intake voor zo’n 
school te kiezen, wat kan betekenen dat als zij het er fundamenteel mee oneens zijn uit 
moeten kijken naar een andere school. 
 
Met name ouders op scholen van type 2 en 3 zijn het algemeen zeer te spreken over de 
sfeer op school en het enthousiasme van de leraren en de kinderen. Leraren weten vol-
gens hen een goed werkklimaat en een veilige en ondersteunende leeromgeving te reali-
seren.  
Schoolteams hebben vaak bij scholen van type 3 meer mogelijkheden gecreëerd voor 
laagdrempelige ontmoetingen (inloopmomenten) en extra gesprekken met ouders. Daar-
naast zijn veelal tijdsefficiënte vormen van school-oudercontacten ingevoerd als tussen-
tijdse telefonische contacten en informele gesprekken op het schoolplein. Leerkrachten 
vinden dat zij doorgaans gemakkelijk aanspreekbaar zijn voor ouders. Een informele be-
nadering van ouders (voor de schooldeur, op het schoolplein) staat op een aantal achter-
standsscholen centraal (vgl. Janssens & Van Vugt, 2006). Schoolteams proberen in een 
ontspannen sfeer een coöperatieve relatie met de ouders aan te gaan. Ook heeft men meer 
oog gekregen voor de effecten, de follow up, van de gesprekken. Door de intensievere 
contacten tussen ouders en school is er volgens ouders en leerkrachten meer helderheid 
ontstaan over wederzijdse verwachtingen, opvattingen en wensen.  
Volgens leerkrachten wordt de tijdsinvestering in het uitbreiden en verdiepen van contac-
ten met (allochtone) ouders uit achterstandsmilieus dubbel en dwars terugverdiend in een 
groot draagvlak voor het nieuwe schoolconcept. Een stimulerende factor in de contacten 
tussen schoolteams en moeilijk bereikbare ouders is een inspirerende directeur die wil 
investeren in de ontwikkeling van een eigen visie van de school op de relatie met ouders.  
 
Met name volgens leerkrachten op scholen van type 3 is er bij de invoering van het 
nieuwe leerconcept sprake van een stimulerende context voor hun professionele ontwik-
keling. Het concept van de trendscholen wordt namelijk gekenmerkt door een aantal cul-
turele elementen: een bijdrage leveren aan de veranderingen c.q. vernieuwingen, regel-
matige communicatie en samenwerking tussen leerkrachten, reflectieve dialoog, gedeel-
de waarden, een open en naar buiten gerichte onderwijspraktijk en een collectieve ge-
richtheid op het leren van leerlingen (vgl. Bryk, Camburn & Seashore Louis, 1999; Louis 
& Marks, 1996). Door de intensievere contacten met ouders en het volgen van scholings-
cursussen vinden leerkrachten dat de contacten met ouders aan kwaliteit hebben gewon-
nen. De leraren hebben doorgaans een sterke persoonlijke betrokkenheid bij de nieuwe 
onderwijsvisie en dit heeft positieve effecten gehad op de teamgeest. Een hoog moreel 
van het schoolteam kan als een gunstige onderwijsconditie worden beschouwd (vgl. 
Dronkers, 2007; Quinn, 1988).  
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Een deel van de scholen (met name bij type 3) heeft in toenemende mate aandacht voor 
de rol van de school in de buurt, wijk. Men heeft stappen gezet om de school als onder-
deel van een sluitend pedagogische keten te beschouwen (vgl. Kok, 2003; Smit e.a., 
2005; Verbiest, 2004), met aandacht voor de sociale cohesie in de omgeving van de 
school en de rol van als ouders, burgers, bij de lokale gemeenschap (vgl. Davies, 2001, 
2003; Onderwijsraad, 2002, Van Rooyen, 2008; Schuyt, 2001).  
Brede scholen dagarrangementen werken nauw samen met peuterspeelzalen en jeugdver-
enigingen om de ontwikkelingen van leerlingen zo goed mogelijk op elkaar te laten aan-
sluiten. Het ouder-schoolcontact is veelal uitgebreid met andere socialiserende instanties 
die mede bijdragen aan het opvoedingsaspect, zoals buurt-, jeugd- en jongerenwerk. De 
scholen hebben vaak samen met welzijnsinstellingen en (buurt-)ouders een eigen net-
werk of samenwerkingsverband opgezet. De scholen zijn zich bewust van de bindende 
factor die ze kunnen vormen in de wijk, buurt of gemeenschap. In navolging van de Raad 
voor Maatschappelijke Ontwikkeling (RMO, 2001) tracht men het van oorsprong Afri-
kaanse gezegde ‘It takes a village to raise a child’ een nieuwe, moderne inhoud te geven; 
‘village’-principes zoals wederkerigheid, gedeelde verantwoordelijkheid, vertrouwen, 
sociale binding en sociale controle staan daarbij centraal. De gedachte daarachter is dat 
scholen niet als enige instantie aan de behoeften van kinderen kunnen voldoen, los van 
de gemeenschap waarin deze kinderen leven. Verder worden er door ouders, stagiaires en 
deskundigen van buitenaf cursusmiddagen voor leerlingen aangeboden waar leerlingen 
voor kunnen kiezen. Op deze scholen hangt een sfeer van samenwerken en elkaar helpen. 
Voor ouders in achterstandswijken zijn de scholen met een nieuw leerconcept in veel 
gevallen gaan fungeren als ontmoetingsplaatsen en kenniscentra. 
Iederwijsscholen en Democratisch onderwijs hebben weinig contacten met instellingen in 
de omgeving van de school. Ouders, leerlingen en begeleiders van Iederwijsscholen gaan 
bij elkaar op bezoek om van elkaar te leren.  
Uit de ouderenquêtes van de scholen blijkt dat de ouders in het algemeen (zeer) tevreden 





Schoolteams zijn met nieuwe leerconcepten gestart om in hun onderwijsaanbod beter te 
kunnen aansluiten bij de heterogeen samengestelde groepen en een krachtiger leeromge-
ving te realiseren. Het leren wordt niet meer alleen als een individuele aangelegenheid 
beschouwd en leerlingen krijgen meer vrijheid om zelf te bepalen wanneer en hoe ze le-
ren. Bij enkele scholen (Iederwijs, Democratische school) mogen de leerlingen ook zelf 
bepalen wat ze leren. Op basis van de typologie van Ros (2007) hebben we bij de nieuwe 
leerconcepten een onderscheid gemaakt tussen onderwijsvormen die gericht zijn op het 
inspelen op het individuele niveau en de behoeften van leerlingen, aandacht voor de in-
dividuele leerstijlen van leerlingen en onderwijsvormen die leerlingen als ‘onderzoekers’ 
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zien. De mate waarin nieuwe leer- en opvoedingsconcepten een beroep doen op de zelf-
standigheid, kritische meningsvorming en sociale betrokkenheid van leerlingen hangt 
samen met (clusters van) opvoedingsdoelen die scholen nastreven. Schoolteams betrek-
ken ouders doorgaans zo goed mogelijk bij de vernieuwingen. De relatie met ouders is 
door de invoering van het onderwijsconcept geïntensiveerd om hen op de hoogte te hou-
den van de kwaliteit van het onderwijs. Schoolteams zijn veelal ook hogere eisen gaan 
stellen aan de ouderbetrokkenheid en meer ouders participeren bij activiteiten op school. 
  
Ouders spelen op bijna alle scholen een belangrijke rol bij beleidsbeslissingen via de 
(wettelijke verplichte) medezeggenschapsraad. Daarnaast wordt op de meeste scholen 
gewerkt met ouderpanels, clusterpanels, wisselende oudergroepen, ouderraden en ouder-
kringen om (gemotiveerde) ouders te betrekken bij ontwikkelingen en de uitvoering van 
het nieuwe leerconcept. 
 
Ouders hebben soms hun bedenkingen over de prestaties die hun kinderen leveren door 
de introductie van nieuwe onderwijsvormen. Bij de bezochte scholen heeft de Inspectie 
van het Onderwijs de prestaties trachten te beoordelen, maar kan er bij een deel van de 
scholen vooralsnog niet veel over zeggen, omdat de scholen nog te kort met het nieuwe 
leerconcept werken. De ‘afwijkende’ leerconcepten passen bovendien niet altijd in het 
beoordelingsstramien van de Inspectie. De tijd zal moeten leren hoe het de betreffende 
kinderen in het voortgezet onderwijs zal vergaan en of ze in het basisonderwijs voldoen-
de basiskennis- en vaardigheden op hebben gedaan. De schoolteams en ouders hebben er 
in ieder geval alle vertrouwen in.  
 
Bevorderende factoren voor het optimaliseren van de samenwerking tussen school en 
ouders zijn: (1) een uitgewerkte visie op onderwijs opvoeding, de rollen van leerkrachten 
en ouders en hoe de samenwerking tussen schoolteam en ouders vorm kan krijgen; dui-
delijke (2) hoge verwachtingen van schoolleiders/schoolteams richting ouders wat betreft 
ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie.  
Door de introductie van een nieuw leerconcept zijn bij scholen van type 3 ouderbetrok-
kenheid en ouderparticipatie speerpunten van beleid geworden. 
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In dit rapport wordt verslag gedaan van een onderzoek naar ouderbetrokkenheid in relatie 
tot het nieuwe leren. Dit hoofdstuk geeft daar een samenvatting van. In paragraaf 7.2 
worden de aanleiding, onderzoeksvragen, -opzet en -uitvoering geschetst. Paragraaf 7.3 




7.2 Aanleiding, onderzoeksvragen, -opzet en –uitvoering 
 
Onbekend is in welke mate scholen ‘nieuwe vormen van leren’ introduceren en voor 
welke leerlinggroepen deze geschikt zijn. Het ontbreekt ook aan duidelijkheid over de 
vraag vanuit welke opvattingen dan wel visies deze behoefte aan nieuwe leervormen of 
particulier onderwijs (zijn) ontstaan. Een belangrijke vraag is ook of het hebben van spe-
cifieke opvattingen over opvoeden en leren en de kwaliteit van de communicatie daar-
over tussen ouders en school leidt tot betere keuzeprocessen, tot minder discussies over 
verantwoordelijkheidsverdelingen en de effecten op leerlingen en leerkrachten. Om meer 
zicht te krijgen op de ontwikkeling van nieuwe relaties tussen ouders en school zijn via 
een Policy Delphi-onderzoek, verschillende surveys, gevalsstudies en een expert-
raadpleging uiteenlopende gegevens verzameld en geanalyseerd. 
 
Onderzoeksvragen 
1. Hoe groot is het aandeel scholen met een expliciet pedagogisch en/of onderwijskun-
dig profiel in het basisonderwijs? Welke varianten kunnen daarbij worden onder-
scheiden? Is er sprake van groei, en zo ja, waarmee hangt deze samen? 
2. Welke leer- en opvoedingsconcepten worden onder andere in het kader van ‘het 
nieuwe leren’ geïntroduceerd? Vanuit welke achtergrond gebeurt dat, en wat zijn de 
ervaringen van deze scholen met de afstemming tussen school en thuis? 
3. Welke overeenkomsten en verschillen zijn er binnen deze groep van ‘trend’ scholen 
varianten vast te stellen? Zijn er verschillen te constateren met ‘mainstream’ scholen 
in de mate waarin de dragers van de school bestuurders en professionals zijn, dan wel 
de ouders? Zijn de sociale en etnische herkomst van de ouders en de ouderbetrokken-
heid hierbij van belang? 
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4. Zijn die verschillen terug te vinden in oordelen van ouders en leerkrachten over de 
school (serieus nemen ouders, inbedding van school in de lokale gemeenschap)? 
Hangen deze verschillen samen met de soort en mate van betrokkenheid van ouders 
bij de school (ouderparticipatie ‘revisited’)? 
5. Is hierbij sprake van specifieke doelgroepen van ouders, bijvoorbeeld wat betreft so-
ciaal milieu en etniciteit? 
6. In hoeverre biedt internationale kennis op dit gebied verdieping en verklaringen voor 
de Nederlandse context? 
 
Methodiek 
Het onderzoek bestond uit verschillen onderdelen: (1) een literatuurstudie en een policy 
Delphi onderzoek naar ontwikkelingen in relaties tussen ouders en school en de rol van 
ouders bij innovatieve onderwijspraktijken; (2) een werbsurvey onder 504 schoolleiders 
van ‘mainstreamscholen’ (scholen die op een min of meer traditionele wijze vorm geven 
aan hun onderwijs), en websurveys onder 67 schoolleiders en 44 leerkrachten van trend-
scholen (scholen die met een nieuw leerconcept werken); (3) gevalsstudies bij 17 trend-
scholen om verdiepend inzicht te krijgen in de ‘ins-and-outs’ van de rollen van ouders op 
scholen met een nieuw leerconcept; (4) reflectie op de onderzoeksresultaten door experts. 
 
In het onderzoek wordt regelmatig een vergelijking gemaakt tussen mainstreamscholen n 
trendscholen. De trendscholen vormen een min-of-meer representatieve afspiegeling van 
de Nederlandse basisscholen. In hoeverre de hier onderzochte trendscholen representatief 
zijn voor alle scholen met een innovatief onderwijsconcept is onduidelijk. Daarvoor is dit 





Per onderzoeksvraag worden de belangrijkste uitkomsten weergegeven. 
 
Onderzoeksvraag 1: Hoe groot is het aandeel scholen met een expliciet pedagogisch 
en/of onderwijskundig profiel in het basisonderwijs? Welke varianten kunnen daarbij 
worden onderscheiden? Is er sprake van groei, en zo ja, waarmee hangt deze samen?
 
De meeste van de 7572 basisscholen (teldatum 2006) werken (grotendeels) klassikaal. 
Van deze scholen hebben er 1430 (19%) een expliciet pedagogisch en/of onderwijskun-
dig profiel. Daarnaast zijn er nog 27 particuliere basisscholen met een eigen pedagogi-
sche en/of onderwijskundige invalshoek. Binnen de groep van 1430 basisscholen met een 
expliciet profiel kunnen 748 traditionele vernieuwingsscholen (zoals Dalton, Montessori, 
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Jenaplan, Vrije scholen) en 682 scholen die zijn gestart met een nieuw leerconcept wor-
den onderscheiden (vgl. Beek & Visser, 2005). Dit nieuwe leerconcept, ‘het nieuwe le-
ren’, is geen monolitisch concept, maar een mengelmoes van ideeën en aanpakken (bij-
voorbeeld adaptief onderwijs, coöperatief onderwijs, zelfstandig leren, ontwikkelingsge-
richt onderwijs, meervoudige intelligentie, natuurlijk leren, authentiek leren en levens-
echt leren) waarvan scholen op eclectische wijze en afgestemd op hun specifieke situatie 
gebruik maken. Daarnaast verzorgen nog enkele honderden ouders thuisonderwijs. 
 
Van de traditionele vernieuwingsscholen groeit het aantal Daltonscholen sterk, terwijl het 
aantal Jenaplanscholen en Vrije scholen afneemt. Het aantal particuliere basisscholen 
(c.q. niet-gesubsidieerd onderwijs) is sinds 2005 gedaald van 60 naar 26 (met over het 
algemeen een gering aantal leerlingen), waarschijnlijk ten gevolge van de negatieve be-
oordeling van de Inspectie van het Onderwijs van de kwaliteit van dat onderwijs. Er zijn 
geen cijfers bekend over ontwikkelingen binnen het thuisonderwijs. 
  
Onderzoeksvraag 2: Welke leer- en opvoedingsconcepten worden onder andere in het 
kader van ‘het nieuwe leren’ geïntroduceerd? Vanuit welke achtergrond gebeurt dat, 
en wat zijn de ervaringen van deze scholen met de afstemming tussen school en thuis? 
 
De term ‘het nieuwe leren’ verwijst naar vormen van onderwijs die worden gekenmerkt 
door een of meer van de volgende uitgangspunten: er is aandacht voor zelfregulatie (ac-
tieve betrokkenheid in eigen leerproces) en metacognitie (studievaardigheden in de 
breedste zin van het woord; Vermunt, 1992); er is ruimte voor zelfverantwoordelijk le-
ren; leren vindt plaats in een authentieke leeromgeving; leren wordt beschouwd als een 
sociale activiteit; leren vindt plaats met behulp van ICT; er wordt gebruik gemaakt van 
nieuwe beoordelingsmethodieken die passen bij een of meer van de hiervoor genoemde 
uitgangspunten (zie Blok, Oostdam & Peetsma, 2006; Bronneman-Helmers, 2008). 
 
De introductie van nieuwe vormen van leren heeft invloed op de opvattingen over de pe-
dagogische relatie tussen leerkracht en leerling. In de traditionele basisschool is de on-
derliggende onderwijsideologie een leerstofgerichte aanpak: de leerstof staat centraal en 
de leerkracht stuurt het leerstofproces (het overdrachtsmodel). Doelstelling is voorberei-
ding op vervolgonderwijs (prestatiegerichtheid) in een ordelijk leerklimaat. De school 
heeft vooral een lesgevende taak. Bij de nieuwe onderwijsopvattingen hanteert men een 
leerlinggerichte aanpak: de leerling heeft een meer actieve houding en er wordt een gro-
tere mate van zelfstandigheid in het leren verwacht (het cognitief-lerenmodel). Doelstel-
ling is individuele ontplooiing (autonomie) in een vrij leerklimaat, gericht op leerlingbe-
hoeften. De school heeft vooral een pedagogische taak (vgl. Denessen,1999; Herweijer & 
Vogels, 2004; Van Petegem, Imbrecht & Deneire, 2005).  
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Binnen de groep van 682 scholen die zijn gestart met een nieuw leerconcept kunnen drie 
varianten worden onderscheiden (vgl. Ros, 2007): 
• onderwijsvormen die afgestemd zijn op het individuele niveau en de behoeften van 
leerlingen (bv. adaptief onderwijs en fasenonderwijs); 
• onderwijsvormen die naast het verwerven van taal- en rekenvaardigheden, gericht zijn 
op het verwerven van belangrijke inzichten, concepten en vaardigheden op gebied van 
communicatie, samenwerken, zelfregulatie en metacognitie (bv. coöperatief clusteron-
derwijs, zelfstandig leren, ontwikkelingsgericht onderwijs, ervaringsgericht onderwijs 
en meervoudige intelligentie);  
• onderwijsvormen die uitdagend, gevarieerd en betekenisvol zijn voor leerlingen (bv. 
natuurlijk leren, levensecht leren, democratische onderwijs, authentiek leren).  
 
Van de scholen die gestart zijn met een nieuw model hanteert 60 procent de bovenge-
noemde eerste twee varianten (gericht op het individuele niveau, individuele behoeften 
en leerstijlen van leerlingen). Het gemiddelde jaar van invoering ligt voor alle onderwijs-
concepten rond 2001. Zowel adaptief onderwijs, ontwikkelingsgericht onderwijs, meer-
voudige intelligentie en zelfstandig leren blijken al geruime tijd in de praktijk te worden 
gebracht: het vroegst genoemde jaar is bij deze concepten 1983. 
Veertig procent van de scholen gebruikt een ander concept (of een mix van andere con-
cepten) dat uitdagend, gevarieerd en betekenisvol is voor leerlingen, zoals natuurlijk le-
ren, authentiek leren of levensecht leren. Gemiddeld is dit concept in 2001 ingevoerd, 
waarbij de startrange loopt van 1971 tot 2006. In een aantal gevallen hebben scholen 
soms een eigen concept ontworpen (bv. Baakse Beek Onderwijsmodel). Daarnaast maakt 
men gebruik van elementen van traditionele vernieuwingsconcept uit het begin van de 
vorige eeuw (zoals Dalton, Montessori, Jenaplan). 
De mate waarin nieuwe leer- en opvoedingsconcepten een beroep doen op de zelfstan-
digheid, kritische meningsvorming en sociale betrokkenheid van leerlingen hangt samen 
met (clusters van) opvoedingsdoelen die scholen nastreven (vgl. Veugelers, 2003). 
 
De initiatiefnemers voor de invoering van het nieuwe leer- en opvoedingsconcept waren 
doorgaans de schoolleiding en het voltallige team. Opvallend is dat het schoolbestuur en 
de ouders nauwelijks genoemd worden als initiatiefnemers. Ouders hebben overigens wel 
een belangrijke rol gespeeld bij het opzetten van particuliere scholen.  
De voornaamste redenen van invoering van het nieuwe concept zijn het verbeteren van 
de onderwijskwaliteit en het vergroten van het welbevinden van leerlingen en personeel. 
Achterstandsscholen hebben vaker het nieuwe leren in hoge mate doorgevoerd binnen de 
schoolorganisatie dan niet-achterstandsscholen. Een reden hiervoor kan zijn dat achter-
standsscholen op zoek zijn naar nieuwe leervormen (bv. meer maatwerk of uitbreiding 
van de leertijd) in een poging de achterstanden weg te werken of er in ieder geval beter 
mee om te kunnen gaan. 
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De overgrote meerderheid van de ouders is schriftelijk en mondeling geïnformeerd over 
de invoering van het nieuwe concept. Minder dan de helft van de scholen heeft de me-
ning van de ouders gepeild over de wenselijkheid van de invoering ervan. Een ruime 
meerderheid van de schoolteams heeft de ouders laten weten van hen te verwachten dat 
ze thuis betrokken zijn bij de invoering van het nieuwe concept, te helpen bij activiteiten 
op school, in te gaan op de vragen van hun kinderen en aan te geven wanneer hun kind 
problemen ervaart die samenhangen met het nieuwe onderwijsconcept. 
 
Uit het survey onder schoolleiders blijkt dat een ruime meerderheid (60%) van de school-
leiders geen signalen heeft ontvangen van ouders dat ze problemen hadden met betrek-
king tot de invoering van het onderwijsconcept. Het meest genoemde knelpunt is het 
wennen van ouders aan het nieuwe concept (een kwart van de schoolleiders). Daarnaast 
noemt 16% van de schoolleiders de bezorgdheid bij ouders van bepaalde groepen leer-
lingen als een knelpunt. De communicatie met ouders wordt door 13% van de schoollei-
ders als een knelpunt ervaren.  
Eveneens een meerderheid van de schoolleiders (55%) ervaart geen knelpunten bij het 
functioneren van het nieuwe concept. De meest genoemde knelpunten betreffen het wen-
nen van ouders aan het nieuwe leerconcept en de bezorgdheid bij ouders van bepaalde 
groepen leerlingen. Daarnaast worden de samenwerking tussen ouders en leerkrachten en 
het wennen van ouders aan hun nieuwe rol vaak genoemd. Van weerstand bij ouders, of 
problemen bij de samenwerking tussen de ouderraad en de schoolleiding of de ouders in 
de medezeggenschapsraad en de schoolleiding is nauwelijks sprake. 
 
Ongeveer de helft van de schoolleiders die met het nieuwe onderwijsconcepten werken, 
constateert geen veranderingen met betrekking tot contacten tussen ouders en school, be-
trokkenheid van ouders bij de opvoeding en het onderwijs van hun eigen kind (thuis en 
op school), de actieve deelname van ouders aan activiteiten op school en het zicht van 
ouders op leerresultaten. De andere helft van de schoolleiders stelt dat de ouderbetrok-
kenheid op deze punten juist (sterk) is toegenomen.  
De betrokkenheid is met name toegenomen op scholen met de concepten van meervou-
dige intelligentie, natuurlijk leren, authentiek leren en levensecht leren. Bijna drie-
kwart van de schoolleiders stelt dat de inspraak van ouders niet is veranderd, terwijl ruim 
een kwart vindt dat deze (sterk) is toegenomen. 
 
Onderzoeksvraag 3: Welke overeenkomsten en verschillen zijn er binnen deze groep 
van ‘trend scholen’ vast te stellen? Zijn er verschillen te constateren met ‘mainstream 
scholen’ in de mate waarin de dragers van de school bestuurders en professionals zijn, 
dan wel de ouders? Zijn de opleiding en herkomst van de ouders en de ouderbetrokken-
heid hierbij van belang? 
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Het survey onder schoolleiders laat zien dat trendscholen bijna allemaal een mix van 
nieuwe ideeën en aanpakken uit de onderwijskunde hanteren zoals adaptief onder-
wijs, coöperatief onderwijs, zelfstandig leren, ontwikkelingsgericht onderwijs, meer-
voudige intelligentie, natuurlijk leren, authentiek leren en levensecht leren. Deze 
scholen hebben de intentie om de onderwijskwaliteit te verbeteren en het welbevinden 
van leerlingen en personeel te vergroten. De initiatiefnemers zijn, daarbij ondersteund 
door onderwijsadviesbureaus als APS en KPC Groep, veelal de schoolleiding en lera-
ren en de vernieuwingen zijn in het laatste decennium gestart. De vernieuwingen zijn 
doorgaans in de gehele school ingevoerd.  
 
Uit de surveys onder schoolleiders en leerkrachten blijkt dat de overgrote meerderheid 
van de schoolleiders en zo’n driekwart van de leerkrachten het belangrijk vinden dat voor 
het slagen van het nieuwe leerconcept ouders betrokken zijn bij de school en dat het 
schoolteam en de ouders op één lijn zitten wat betreft de visie op onderwijs en de rol van 
ouders en schoolteam. De ouders zijn weliswaar wel geïnformeerd over de invoering van 
een nieuw leerconcept, maar er is, met uitzondering van de particuliere scholen, op de 
meeste scholen niet naar hun mening gevraagd. 
Een ruime meerderheid (60%) van de schoolleiders heeft geen signalen van ouders ont-
vangen dat ze problemen hadden met betrekking tot de invoering van het onderwijscon-
cept. De meerderheid van de schoolleiders verwacht van de ouders dat ze thuis betrokken 
zijn bij het nieuwe leerconcept door bijvoorbeeld te helpen bij het huiswerk, in te gaan 
op de vragen van hun kinderen, aan te geven wanneer hun kind problemen ervaart en te 
helpen bij activiteiten op school. Bijna alle ouders zijn present bij 10-minutengesprekken 
en rapportbesprekingen en het aantal ouders dat participeert bij niet-geïnstitutionaliseerde 
vormen van ouderparticipatie (bv. hulp in en buiten de klas) toegenomen. Een ruime 
meerderheid (80-90%) van de leerkrachten geeft aan dat ze geen veranderingen hebben 
geconstateerd in de aantallen ouders waarmee ze telefonisch contact hebben, de vorde-
ringen van de leerlingen bespreken tijdens rapportbesprekingen, 10-minutengesprekken 
en e-mail contacten. 
Volgens schoolleiders is de relatie tussen ouders en school door de invoering van het 
concept verbeterd. De samenwerking met andere instellingen (zoals peuterspeelzalen, 
gemeenten, de GGD en bibliotheken) is toegenomen. 
Volgens leerkrachten is de invoering van een nieuw leerconcept een stimulerende context 
voor hun professionele ontwikkeling en de relatie met ouders. Bijna een derde van de 
leerkrachten constateert sinds de invoering van het nieuwe leerconcept een (sterke) stij-
ging van het aantal ouders dat inloopmiddagen/avonden bezoekt.  
 
Er zijn een aantal verschillen binnen de groep van ‘trendscholen’. Scholen met de con-
cepten natuurlijk leren, levensecht leren en authentiek leren, verwachten relatief vaker 
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van ouders een hoge mate van ouderbetrokkenheid en –participatie, omdat deze scholen 
ouders als medeverantwoordelijken voor het onderwijsleerproces beschouwen. 
Lager milieu ouders scoren op alle ouderparticipatie-activiteiten het laagst, terwijl ouders 
uit de middelbare en hogere milieus het hoogst scoren.  
Met het oog op versterking van de ouder-schoolrelatie en de schoolloopbaan van de leer-
lingen hebben ouders en leerkrachten op scholen met lager milieu ouders veelal een cur-
sus kunnen volgen. 
 
Op scholen met de leerconcepten natuurlijk leren, levensecht leren, authentiek leren en 
meervoudige intelligentie is iets vaker de meerderheid van de ouders aanwezig bij 
schoolgerichte activiteiten (bv. ouderavonden). De minste ouderbetrokkenheid en ouder-
participatie zien we op scholen met het concept adaptief leren. Ook zien we op deze 
scholen weinig klassenouders die de contacten tussen ouders en school reguleren. Rela-
tief veel ouders participeren in schoolbesturen en als ouderhulp op scholen met het con-
cept ontwikkelingsgericht leren.  
 
Bij trendscholen assisteren gemiddeld meer ouders bij niet-geïnstitutionaliseerde vormen 
van ouderparticipatie: activiteiten in de klas (bv. leesouders) en activiteiten buiten de klas 
(bv. klusouders, verkeersouders) dan bij mainstreamscholen. Die verschillen zijn terug te 
vinden in de verwachtingen van schoolleiders richting ouders in verband met de invoe-
ring van het nieuwe leerconcept. Schoolleiders verwachten namelijk van ouders dat ze 
thuis betrokken zijn (bv. door te helpen bij het huiswerk, ingaan op de vragen van hun 
kinderen en aangeven wanneer hun kind problemen ervaren) en dat ouders helpen bij ac-
tiviteiten op school.  
 
Onderzoeksvraag 4: Zijn die verschillen terug te vinden in oordelen van ouders en 
leerkrachten over de school (serieus nemen ouders, inbedding van school in de lokale 
gemeenschap)? Hangen deze verschillen samen met de soort en mate van betrokken-
heid van ouders bij de school (ouderparticipatie ‘revisited’)? 
 
De verschillen in oordelen van ouders en leerkrachten over de school hangen voor een 
deel samen met vormen en inhoud van ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie. 
Uit het survey onder schoolleiders blijkt dat scholen met de concepten meervoudige in-
telligentie, natuurlijk leren, levensecht leren en authentiek leren ouders zien als (zeer) be-
langrijke partners bij opvoeding en onderwijs. Zij stellen eisen aan de samenwerking en 
verwachten dat ouders een actieve rol spelen, zowel thuis als op school. Ouders met kin-
deren op deze scholen verwachten op hun beurt een open communicatie met het school-
team. Zij zijn vaker aanwezig op ouderavonden en hebben er doorgaans mee ingestemd 
een actieve rol te spelen om het onderwijsconcept te doen slagen.  
 130 
Het survey onder leerkrachten laat zien dat ongeveer tweederde van de leerkrachten van 
mening is dat een bepaalde vorm van ouderparticipatie, namelijk meehelpen van ouders 
bij activiteiten in de groep, een belangrijk onderdeel is van het nieuwe leerconcept. De 
helft van de leerkrachten geeft aan dat ouders sinds de invoering van het nieuwe leercon-
cept ook daadwerkelijk meer betrokken zijn bij de ontwikkeling en het leerproces van het 
kind.  
 
Uit de casestudies blijkt dat de mate van ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie sa-
menhangen met de visie van schoolteams op de gewenste rol van ouders bij het functio-
neren van de nieuwe leerconcepten en de inbedding van de school in de lokale gemeen-
schap. De mate van ouderbetrokkenheid is veelal groter wanneer schoolteams bereid zijn 
stevig in te zetten op een serieuze benadering van de samenwerking met ouders, menin-
gen te peilen via individuele gesprekken, overleg via inspraakorganen en via ouder- en 
tevredenheidpanels. Daarbij is het tevens van belang dat de schoolteams hoge verwach-
tingen hebben van ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie. 
 
Schoolteams stimuleren de contacten tussen ouders onderling en dit is zichtbaar in de 
mate waarin ouders participeren in ouderkamers en samen met andere ouders participe-
ren bij activiteiten in school. Een aantal scholen betrekt (oudere) leerlingen in de ge-
sprekken tussen ouders en school. 
Schoolteams, ouders en leerlingen zijn in de regel zeer enthousiast over het nieuwe 
elan waarmee gewerkt wordt op de trendscholen. Schoolteams van scholen met adap-
tief onderwijs stellen alleen bepaalde vormen van ouderbetrokkenheid die passen bij hun 
onderwijsconcept. De minste ouderbetrokkenheid zien we dan ook op scholen met het 
concept adaptief leren. Relatief weinig ouders participeren op deze scholen als klassen-
ouder, omdat de contacten tussen ouders onderling en de rol van ouders bij onderwijs-
leerprocessen in de klas van minder belang worden geacht.  
 
Onderzoeksvraag 5: Is hierbij sprake van specifieke doelgroepen van ouders, bijvoor-
beeld wat betreft sociaal milieu en etniciteit? 
 
De case studies laten zien dat autochtone ouders uit middelbare en hogere milieu een be-
langrijke rol hebben gespeeld als stichters van een aantal particuliere trendscholen met 
een specifiek pedagogisch en/of onderwijskundig profiel. De niet-gesubsidieerde Ieder-
wijsscholen en De Ruimte zijn ontstaan op initiatief van hoger opgeleide ouders. Het be-
treft ouders die hun kind al op een basisschool hadden en in dialoog met andere (onte-
vreden) ouders een eigen idee ontwikkelden van een goede, passende school voor hun 
kinderen. Zowel het schoolteam en de ouders (in het bestuur) stellen hoge eisen aan de 
ouderbetrokkenheid en de ouderparticipatie. Er bestaat een sterke mate van ouderbetrok-
kenheid bij deze scholen die zichtbaar wordt in de intensieve contacten met het school-
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team. Met ouders worden (zeer) uitgebreide gesprekken gevoerd over de vorderingen van 
hun kind in de ‘honderd-minutengesprekken’. Ouders en kinderen hebben recht van in-
zage in het deel van het leerlingvolgsysteem dat op henzelf betrekking heeft. 
 
Allochtone lager milieu ouders zijn over het algemeen van oordeel dat het niet nodig en 
niet wenselijk is om te participeren bij activiteiten op school. Op basis van de casestudies 
kunnen we vaststellen dat op scholen met veel allochtone ouders uit achterstandsmilieus 
waar schoolbesturen en schoolteams een nieuw onderwijsconcept hebben geïntroduceerd 
met een nieuwe visie op ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie, waarin men een appèl 
doet op hun ouderlijke verantwoordelijkheid en rekening houdt met hun wensen (bij-
voorbeeld aparte bijeenkomsten voor vaders en moeders) deze ouders gaarne bereid zijn 
hun betrokkenheid te tonen bij activiteiten op school en een bijdrage te leveren aan het 
reilen en zeilen van de instelling. Voor ouders in achterstandswijken zijn de scholen 
met een nieuw leerconcept in aantal gevallen gaan fungeren als ontmoetingsplaatsen 
en kenniscentra.  
 
Scholen met allochtone lager milieu ouders hebben flexibele ouderkringen, ouderpanels, 
focusgroepen, feedbackgroepen en studiegroepen opgezet om met ouders in dialoog te 
gaan. Deze gremia treden op als vertegenwoordiger van de verschillende (sub)groepen 
van ouders en worden betrokken bij vernieuwingen en evaluaties van beleid (vgl. Van de 
Sande & Diekstra, 2008).  
 
Schoolteams stimuleren de contacten tussen allochtone lager milieu ouders onderling en 
de school. Een aantal scholen met ouders uit hogere en middelbare milieus heeft ervoor 
gekozen om ook de leerlingen te betrekken bij gesprekken met ouders over hun voort-
gang. Schoolteams geven daarmee het signaal af dat ze hun leerlingen serieus nemen.  
 
Onderzoeksvraag 6: In hoeverre biedt internationale kennis op dit gebied verdieping 
en verklaringen voor de Nederlandse context? 
 
De wenselijkheid om ouders en ook de gemeenschap meer actief te betrekken bij activi-
teiten in en buiten de klas, het bestuur, beheer en beleid van scholen en aan hen verant-
woording af te leggen, neemt internationaal (West-Europa, Verenigde Staten) toe.  
Uit internationaal onderzoek blijkt dat cultuurverschillen tussen gezin en school, gebrek 
aan samenwerking of conflictueuze relaties risicofactoren zijn voor de ouderbetrokken-
heid. De sterk op de hogere sociaal-economische milieus gerichte opvattingen van leer-
krachten over de gewenste ouderlijke ondersteuning en over onderwijs kunnen de com-




Uit evaluaties van de onderwijsinnovaties in Engeland (Plowden Report, 1967) en de Ve-
renigde Staten (‘Left back’, Ravitch, 2000) blijkt dat veel kinderen te weinig profijt heb-
ben gehad van de in die landen doorgevoerde onderwijsvernieuwingen, omdat in de 
nieuwe aanpakken doorgaans onvoldoende aandacht was voor het aanleren van basis-
vaardigheden. Internationale kennis over de implementatie van onderwijsinnovaties en 
de rol van de ouders (Engeland, Verenigde Staten en Australië) bieden inzicht in welke 
factoren (mede) bepalend zijn voor een succesvolle implementatie: 
1. Geïntegreerde aanpak. Nieuwe leerconcepten sluiten aan bij de missie van de 
scholen. Personeel en ouders dragen samen het nieuwe beleid en voeren het uit. 
Belangrijk is voorlichting geven om draagvlak te creëren en afspraken te maken in 
welk traject personen en organen worden betrokken bij de besluitvorming.  
2. Visie op ouderbetrokkenheid. Schoolteams zien ouders als partners van leraren met 
een eigenstandige inbreng bij de opvoeding, onderwijs en het onderwijsbeleidsproces. 
Hoe meer ouders bij verschillende activiteiten betrokken zijn des te beter. Dat bete-
kent investeren in ouders: aanspreken in een taal die ze spreken, die hen boeit, inspi-
reert en motiveert. 
3. Visie op de samenwerking. In de vernieuwingsprojecten streeft men naar een duurza-
me samenwerking tussen personeel, ouders, leerlingen en partners in de wijk, buurt. 
Men ziet ouders als medevormgevers van het onderwijs via het schoolbestuur, mede-
zeggenschapsraad en ouderraad. 
4. Drijfkrachten. Zowel personeel als ouders zoeken primair naar wat hen bindt: ‘we zijn 
allemaal met hetzelfde bezig; we delen dezelfde zorg, dus laten we overleggen en za-
ken op elkaar afstemmen’. 
5. Mensbeeld. Leraren en ouders zien elkaar als partners, stemmen opvoeding (thuis) en 
onderwijs (school) op elkaar af, maken drempels zo laag mogelijk, houden elkaar zo 
goed mogelijk op de hoogte, streven naar dialoog en samenwerking. Leraren zijn be-
reid hun autonomie, hun ‘professionele’ afstand tot ouders, los te laten. En ouders zijn 
bereid hun vooroordelen thuis te laten en zich echt te verdiepen in het nieuwe concept 
en daar een bijdrage aan te leveren. 
6. Gevoelstoon. Op de scholen met nieuwe leerconcepten klinkt een idealistische ge-
voelstoon door: ‘Het gaat om een indringende unieke samenwerkingsrelatie tussen le-
raren, opvoeders en leerlingen, waarin overdracht van normen en waarden plaats-
vindt’. 
 
Het is opvallend dat met uitzondering van particuliere scholen en een aantal van de scho-
len die met het concept, natuurlijk leren, authentiek leren en levensecht leren, men veelal 
geen duidelijke visie op ouderbetrokkenheid heeft ontwikkeld. Men heeft zich doorgaans 
(nog) niet gebogen over kernvragen als: Wat mogen school en ouders van elkaar verlan-
gen? Hoe vrijblijvend zijn de contacten, de gesprekken, de samenwerking? Is er een on-
dergrens in de betrokkenheid, over en weer? Hoe willen we de relatie met ouders uit-
bouwen en onderhouden?  
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Het (sterk waardenvormend) onderwijs in de Verenigde Staten en Engeland richt zich 
niet alleen op het aanleren van kennis en vaardigheden, maar ook op het ontwikkelen van 
attitudes (betrokkenheid, ‘care’) ten gunste van de gemeenschap. In een aantal trendscho-
len met allochtoon lager milieu ouders tracht men de sociale betrokkenheid van leerlin-
gen en ouders te bevorderen via een intensieve samenhang van binnen- en buitenschools 
leren. Schoolteams en ouders trachten gezamenlijk een bijdrage leveren aan het optimali-





De huidige discussie over ‘het nieuwe leren’ heeft vooral betrekking op de invoering van 
allerlei vernieuwingen in het voortgezet onderwijs (basisvorming, studiehuis, competen-
tiegericht onderwijs; vgl. Commissie Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwingen, 
2008). Het onderhavige onderzoek richt zich louter op de positie en rol van ouders in re-
latie tot innovatieve onderwijsvormen in het basisonderwijs. Geconcludeerd kan worden 
dat ouders en schoolleiders en leerkrachten vooralsnog vrij positief zijn over het onder-
wijs. Hier wordt nadrukkelijk niet ingegaan op de opbrengsten, i.c. leerlingprestaties van 
die scholen - dat was niet de insteek van het onderzoek. Terzijde zij overigens opgemerkt 
dat volgens sommigen het nieuwe leren andere manieren van toetsen vergt (vgl. Hilhorst, 
2007); volgens hen is het dan ook niet zinvol dan wel fair om bij de betreffende leerlin-
gen (standaard Cito-) toetsen af te nemen. Volgens Simons (2007) kunnen (de resultaten 
van) ‘oude’ en ‘nieuwe’ leerarrangementen niet worden vergeleken aan de hand van ‘ou-
de’ criteria, het gaat immers deels om nieuwe soorten leeruitkomsten. Bij het nieuwe le-
ren krijgen aspecten als initiatief, zelfvertrouwen, welbevinden, zelfstandigheid, samen-
werking, en communicatie meer aandacht dan cognitieve leerprestaties. De eerstgenoem-
de (sociale en sociaal-emotionele) aspecten worden echter in het traditionele onderwijs 
vrijwel nooit ‘getoetst’. Los daarvan is het ook zo dat er nog geen cohorten van leerlin-
gen zijn die hun hele loopbaan op een basisschool met nieuw leren hebben doorgebracht. 
De Inspectie van het Onderwijs heeft (wel) een aantal scholen die een redelijke ervaring 
hebben met het nieuwe leerconcept volgens haar kwaliteitsinstrumentarium (wat ontwor-
pen is voor ‘het oude leren’ op mainstreamscholen) beoordeeld en is op basis daarvan tot 
de conclusie gekomen dat bij vier van de acht scholen de kwaliteitszorg positief functio-
neert. Bij de overige vier scholen liggen de resultaten van de leerlingen aan het einde van 




                                                   
19  Overigens lijkt het er op dat er relatief veel traditionele vernieuwingsscholen in het overzicht van zeer zwakke 
basisscholen staan, met name Vrije scholen en Montessorischolen (zie www.onderwijsinspectie.nl) 
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Verreweg de meeste ouders willen in de eerste plaats een school die aansluit bij hun op-
voedingsstijl en een leermethode en -omgeving biedt die past bij de specifieke situatie 
van hun kind. Het scholenaanbod in het basisonderwijs voldeed tot voor kort in een aan-
tal opzichten niet, omdat het inflexibel en betrekkelijk ongevoelig was voor de voorkeu-
ren van ouders voor scholen met een niet-traditioneel pedagogisch en/of onderwijskundig 
profiel (Noorlander, 2005; Zoontjens, 2003a). Bij de scholen en de ouders (in het geval 
van de oprichting van onder andere Iederwijs) blijkt er behoefte te bestaan om de onder-
wijsprofielen aan te passen aan de wensen van de onderwijsprofessionals, aansluitend bij 
specifieke kenmerken van de leerlingen. De toename van het aandeel basisscholen met 
een expliciet pedagogisch en/of onderwijskundig profiel biedt ouders meer keuzemoge-
lijkheden.  
 
Onderwijsvernieuwingen werden tot voor kort vooral ingezet door sturing door de cen-
trale overheid (de ‘top down’-benadering). Scholen (i.c. schoolbesturen) zijn door het be-
leid van deregulering en autonomievergroting in toenemende mate zelf verantwoordelijk 
voor de invulling en kwaliteit van hun onderwijs. We zien dat basisscholen zelf onder-
wijsinnovaties initiëren en over hun keuzes verantwoording afleggen aan de ouders (vgl. 
Onderwijsraad, 2007a, b). Een deel van de scholen maakt gebruik van deze toegenomen 
vrijheid om ‘bottom up’ nieuwe vormen van leren te introduceren die gericht zijn op uit-
eenlopende groepen van leerlingen en waarmee men de onderwijskwaliteit probeert te 
verbeteren en het welbevinden van leerlingen en personeel te verhogen. De specifieke 
opvattingen over opvoeden, leren, partnerschap tussen ouders en school en de (verbeter-
de) kwaliteit van de communicatie daarover tussen ouders en school leidt waarschijnlijk 
tot betere keuzeprocessen en tot minder discussies over verantwoordelijkheidsverdelin-
gen tussen taken van ouders en scholen. 
 
Wat betreft het besluit tot invoering van een nieuw concept (op een bestaande school) 
lijkt het er op dat sommige scholen dit doen zonder de ouders echt actief bij de menings- 
en besluitvorming te betrekken. Het nieuwe concept werd gedragen binnen het team en 
vervolgens zijn de MR en ouders geïnformeerd en overtuigd van de noodzaak tot intro-
ductie van dit concept. Na ‘toestemming’ te hebben verkregen van de inspraakorganen en 
ouders is men gestart. Het was voor ouders in een dergelijke situatie lastig om dan een 
negatieve keuze te maken en hun kind van school te halen. Zij gaven daarom de school-
teams bijna altijd het voordeel van de twijfel.    
 
De variatie in ouderbetrokkenheid hangt samen met de sociaal-economische positie en 
etniciteit van ouders en de houding van de school ten aanzien van ouderbetrokkenheid. 
Allochtone ouders hebben doorgaans een marginale positie binnen de schoolorganisatie 
(Smit, Driessen, Sluiter & Brus, 2007; Vincent & Martin, 2002). Pedagogische en/of on-
derwijskundige vernieuwingen blijken voor schoolteams een stimulans te zijn om een 
(nieuwe) visie te ontwikkelen op de gewenste rol van ouders bij het functioneren van de 
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nieuwe leerconcepten en de inbedding van de school in de lokale gemeenschap. De mate 
van ouderbetrokkenheid van allochtone lager milieu ouders is veelal groter wanneer 
schoolteams bereid zijn stevig in te zetten op een serieuze benadering van de samenwer-
king met ouders, meningen te peilen via individuele gesprekken, overleg via inspraakor-
ganen en via ouder- en tevredenheidpanels.  
 
De introductie van nieuwe onderwijsconcepten in het basisonderwijs leidt er mede toe 
dat schoolteams de ouders en ook de gemeenschap actiever betrekken bij activiteiten in 
en buiten de klas, het beheer en beleid van scholen en aan hen verantwoording aflegt. 
Participatie van ouders op school vormt voor hun kinderen ook een voorbeeld van actief 
burgerschap (Sanders & Epstein, 1998). Ouders op scholen met nieuwe leerconcepten 
participeren op groeps- en schoolniveau bij activiteiten. Ouders zijn echter, met uitzonde-
ring van particuliere scholen, bijna niet in schoolbesturen vertegenwoordigd. De experti-
se en meedenkkracht van alle ouders worden maar ten dele benut door hen via ouder- en 
tevredenheidpanels bij het beleid te betrekken; ouders worden niet tot ‘mede-eigenaar’ 





















Bijlage 1 – Expertraadpleging 
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Prof. dr. Johan van Braak Universiteit Gent 
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Prof. dr. Chris Hermans Radboud Universiteit Nijmegen 
Dr. Cees Klaassen Radboud Universiteit Nijmegen 
Drs. Sara Michielsen Radboud Universiteit Nijmegen 
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Prof. dr. Ton Mooij Radboud Universiteit Nijmegen, Open Universiteit 
Mr. ing. Martin van Rooijen Nederlandse Katholieke Vereniging van Ouders 
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Prof. dr. Peter Sleegers Universiteit van Amsterdam 
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Bijlage 2 – Particulier onderwijs 
 
 
Tabel B4.1 – Inspectie-advies particuliere initiatieven voor primair onderwijs, voor 
1 april 2007 
Particuliere initiatieven primair onderwijs Advies Inspectie 
Guus Kieftschool, Amsterdam  + 
De Lafayette, Amsterdam  + 
Staatsvrije Vrije School Anfortas, Breda  + 
De Werfklas, Culemborg  + 
De Ontdekkingsreis, Driebergen  + 
Maupertuus, Driebergen  + 
Brugschool Spelenderwijs, Groningen  + 
Matrijs, Hillegom  + 
Instituut Vrijbergen, Leiden  + 
Aventurijn, Loenen  + 
Wonderwijs, Loenen  + 
Iederwijs, Lopik  + 
Aquariushoeve, Meppel  + 
Basisschool Timotheus, Oosterend  + 
Instituut Westvoorne, Rockanje  + 
De Ruimte, Soest  - 
Iederwijs, Someren  + 
Centrum voor Creatief Leren, Sterksel * - 
Iederwijs Betuwe, Tiel  + 
Agnus Dei, Valkenswaard  + 
Instituut Blankestijn, Utrecht  + 
De Paradox, Vorden  - 
De Ceder, Waddinxveen  + 
Boerderijschool, Zijldijk  + 
* Op dit moment geen leerplichtige leerlingen
 
Bijlage 3 – Buitenlandse innovatieve onderwijspraktijken 
  





















ten kinderen. School 
zoekt bondgenoten in 




ge, en pedagogisch 
doelen 
Ouders helpen mee 
bij het verhogen van 
het taal- en rekenni-
veau en de overgang 
van basisschool naar 
middelbare school. 
Wereld van thuis en 
school met elkaar 
verbinden vanuit het 
perspectief van de 
school.  
Ouderparticipatie 




van 84 leerlingen en 
hun familie en lera-
ren.  
 
Een serie activiteiten 
zijn ontwikkeld, ge-
test en geëvalueerd in 
verschillende set-
tings. De activiteiten 
leiden tot een betere 
kijk op de thuissitua-
tie van kinderen en 
de invloed daarvan 










Elkaar aanspreken op 
gemaakte afspraken 












Ouders worden door 
een contract ‘ge-
dwongen’ om een ac-
tieve houding ten op-
zichte van het on-
derwijs van hun kin-
deren in te nemen.  
‘Home-school con-





afhankelijk van kijk 
op de leerling (kind / 




in het Verenigd Ko-
ninkrijk 
 
                                                   




















sen ouders. Ouders 
onderdeel van een 
netwerk van actoren 
rondom de school. 
 
Ideologisch doel / 
Sociale ambitie 




stemming op de ou-
ders. School als 
‘Matchmaker’ voor 
integratie van ouders 
in de samenleving. 
Ouders in staat stel-
len (opportunity bie-
den) hun netwerk of 
sociaal en politiek 
kapitaal te vergroten. 
Cyclus van bezinnen, 




sen thuis en school. 
Ouderbetrokkenheid 
en ouderparticipatie 
definiëren vanuit de 
optiek van leerlingen 
en ouders, en niet 
vanuit het aanbod 





initiatieven voor het 
opzetten van interne 
en externe netwerken 
om te profiteren van 





                                                   


















BPON is een stede-
lijk initiatief om de 
ouders in openbare 
scholen in Boston te 
organiseren en hun 
krachten te bundelen 
met die van bestaan-
de (36) organisaties 
te bundelen. Grond-
gedachte is dat on-
derwijs niet alleen 
een taak van ouders 
en school is, maar 
van de hele gemeen-
schap. Men richt zich 
op het bereiken van 
moeilijk bereikbare 
ouders (laag inkomen 
/ allochtoon), het 
verhogen van de 
kwaliteit van de 
scholen en van de 
prestaties van leer-
lingen.  









ren en mobiliseren 
van leerlingen, ou-
ders en ouderorgani-
saties. Investeren in 
de competenties van 
leraren en ouders 
School als onderdeel 





mers’ van leerlingen 
binnen de pedagogi-




ders mobiliseren om 
middelen van over-
heid te krijgen.  
Uitwisselen van 
ideeën, informatie en 
strategieën om de po-
sitie van ouders in 
het onderwijs te ver-













groten van het bud-
get. 
In 2006 15 fulltime 
coördinatoren ouder-
school, in 2007 17 
fulltime coördinato-
ren. Vergroten van 
het budget 
 
                                                   






















van directie, ouders, 
leraren en ondersteu-
nend personeel voor 
(het verbeteren van) 
de relatie ouder-
school. Gericht op 
het bevorderen van 
(wederzijds) ver-
trouwen en respect 
voor elkaars kwalitei-










delen en taken. Een 
balans tussen rechten 
en plichten. Twee-
richtingsverkeer in de 
communicatie. Le-
rende organisatie: het 
gaat niet alleen om 
leren, maar ook om 
het leren om te leren. 
Beleid ontwikkelen 





sen voor ouders, aan-
dacht voor school-





van behoeften en te-
vredenheid van ou-
ders en de effecten 
van ouderbetrokken-
heid als onderdeel 
van de bedrijfsvoe-




on (e-mail, website) 
Jaarlijkse enquêtes 




ren om daar gebruik 
van te maken bij het 
opstellen van het 
schoolbeleid.  
Vergelijking van 129 
achterstandsscholen 
in Illinois in de peri-
ode 2001-2003. De 
achterstandsscholen 
zijn vergeleken met 
1000 controlescho-
len. Studenten van de 
achterstandsscholen 
presteerden beter op 






                                                   




















men. Meer ouders in 
school aanwezig om 
onbegrip tussen 
school en ouders weg 
te nemen. Transpa-
rantie met betrekking 
tot de verwachtingen 
van ouders en scho-
len over en weer. 
Ouders een ‘homeba-
se-gevoel’ geven 
Ideologisch doel / 
Sociale ambitie 
Ouders worden meer 
bij de school betrok-
ken door ze aanwezig 
te laten zijn. Wanneer 
ouders zichtbaar zijn 
op school, neemt dit 
onbegrip weg tussen 
beide partijen. 
Ouders krijgen hun 
eigen ruimte binnen 
de school (vergelijk-
baar met de Ouder-
kamer zoals in Rot-
terdam, zie Van Es 
e.a. 2002). Actieve 
ouders en personeel 
moeten face-to-face 
contact hebben met 
andere ouders om 
heb bij de school te 
betrekken. Ouders 
moeten (in overleg) 
hun eigen activiteiten 
binnen de school be-
palen  
Moeilijk bereikbare 
ouders worden door 
de tussenkomst van 
andere ouders wel 
bereikt. De kinderen 
moeten centraal blij-
ven staan en het con-






                                                   





















groten om ervaringen 
te delen. Ouders en 
school op gelijke 
hoogte. 
Ideologisch doel / 
Sociale ambitie 
Beter inzicht in el-
kaars situatie en de 
situatie van de kind. 
Tweerichtingsver-




ken en meebeslissen. 




ders om ouders te in-
formeren over op-
voeding, gezondheid 
en stimuleren van 
hun kinderen. Ouders 
werken samen buiten 
de school om, leren 






ties staan aan de oor-




Case study van 2005 
tot 2006, met evalua-
tiemoment in 2006. 
Uitkomsten zijn ver-
spreid onder direc-
teuren, leraren en ou-
ders in Australië. Het 
onderzoek in op-
dracht van de ouder-
organisaties kwam 
tot een positief oor-
deel.  
 
                                                   
1  Macgregor (2005). 
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Bijlage 4 – Analyse samenwerking ouders en school op het gebied van nieuwe leerconcepten 
 




Visie op nieuwe 
leren  
Informatiestromen 
school - ouders 
Werkstijl, klimaat, 
mate van zelfstu-









ders, school en 
gemeenschap 
1. obs ‘t Kruisrak 
Adaptief onder-
wijs, coöperatief 













- Lln. leren zelf-
standig te werken 




waarbij lln. uit grp. 
7/8 lln. begeleiden 
van grp. 3/4. 
- Sportonderwijs: 
lln. krijgen 4 uur 
p/w sportonderwijs 












door team.  
- Ouders op de 









- Klasbouwers: lln. 
lopen veel naar el-




lln. werken in 
groepjes en leren 











- Relatie met ou-
ders is door invoe-
ring onderwijscon-
cept geïntensiveerd 
en verbeterd.  
- Door informele 
contacten (aan-
dacht festiviteiten) 
met ouders tracht 
men betrokkenheid 
van de grote groep 
allochtone ouders 
te vergroten.  
- Groot deel ou-
derpopulatie is al-
lochtoon, moeilijk 
te bereiken groep. 
- Team schakelt 
ouders in bij on-
derwijsactiviteiten 
om de binding tus-
sen school en ou-
ders te versterken. 
Groep van 15 ou-
ders participeert.  




drag, aanpak en 
begeleiding passen 
bij werkwijze en 
klimaat van 
school.  
- Drie ouders in 
MR en 8 in ouder-
raad. 




centrum in de 
school, zodat lln. 
zelf informatie 
kunnen zoeken 
voor projecten en 
spreekbeurten. 




voor de gehele 
school.  
 - De basis voor 
een goed school-





lln. en ouders die 
allen deel uitma-
ken van de ge-
meenschap binnen 
adaptief onderwijs. 
- Sinds schooljaar 
2007/2008 klas-
senouders ter on-









Visie op nieuwe 
leren  
Informatiestromen 
school - ouders 
Werkstijl, klimaat, 
mate van zelfstu-









ders, school en 
gemeenschap 



















tuur voor de 
schoolorganisatie.  
- Lln. kiezen zelf 
waar ze mee aan 







Lkr. is de regisseur 
van het leerproces. 
- Ouders en MR 
stonden direct ach-
ter de voorstellen 
















- Lln. doorlopen de 
school in fasen van 
een half jaar. De 
school groeit uit 
naar een school 
met 16 fasen.  
- Lln. werken met 
takenkaarten en 
krijgen daar steeds 
meer zelfstandig-
heid in. Vervolgens 
meer autonomie 
door middel van 
gebruik van de 
‘kieskast’.  
- Inspectie: team 
heeft veel bereikt, 










ming tussen ouders 
en school vindt 
men zeer belang-
rijk.  
- Ouders hebben 
inspraak bij activi-










wel gaan ouders 
bewuster om met 
zelfstandigheids-
bevordering bij 
kind. Ze zeggen 
vaker tegen kind: 
‘dat kun je zelf’. 
Deze attitude past 
bij de school.  
- Hulp ouders bij 
activiteiten essen-




- Om het milieu-
bewustzijn te ver-
groten en ter aan-
vulling van school-





- Drie ouders in 
MR en 10 in ou-
derraad. 
Geen ouders in be-
stuur, binnenkort 
fusie met een 
school en ouders 
deel gaan uitmaken 
van schoolbestuur. 
 










- Een middag in de 




gen van buiten de 
school verzorgen 
cursussen voor de 
lln. 
- Er wordt samen-
gewerkt met ou-
ders om fondsen te 
werven voor 
school. 
















Visie op nieuwe 
leren  
Informatiestromen 
school - ouders 
Werkstijl, klimaat, 
mate van zelfstu-









ders, school en 
gemeenschap 



















- Vergroten van de 
zelfstandigheid die 
nodig is om lln. te 
leren dat er meer-
dere mogelijkhe-
den zijn om een 
oplossing te vin-
den.  
- Lln. zitten bij el-
kaar in heterogene 
groepen en kunnen 
van elkaar leren.  
 - School heeft op 
woensdagochtend 
‘Kangoeroegroep’ 
voor lln. die met 
grote sprongen 
door stof heen 





- Bij introductie 
nieuw leerconcept 
tijdens informatie-
avond niet alle 
twijfel weggeno-
men bij ouders.  
- Ouderpanel inge-
richt om vragen te 
beantwoorden en 
ouders gerust te 
stellen. 
 - Vanaf start 
maandelijkse 
nieuwsbrief aan 




- De dorpsschool 
heeft ‘natuurlijke’ 
informatiestromen 
tussen ouders en 
school, omdat ie-
dereen elkaar goed 
kent.  
- Lln. stellen on-
derzoeksvragen, 
zoeken antwoor-
den met behulp 
van diverse infor-
matiebronnen en 




- Inspectie: lkrn., 
lln. èn ouders heb-
ben inmiddels 
goed zicht op de 
achtergronden, de 
consequenties voor 
de gang van zaken 
in de clusters en op 
de eerste ervarin-
gen met de nieuwe 
systematiek (Jaar-
lijks onderzoek St. 
Jozef, 26-03-
2007). 
- School verwacht 
actieve houding 
van ouders onder 
het motto: ‘samen 
bouwen aan een 
mooie toekomst’. 
- De ouders zijn 
daarbij belangrijke 
gesprekspartners 
van de school; 
schoolteam raad-
pleegt ouderpanel 
per cluster of 
overkoepelend ou-
derpanel over clus-
ters heen. Per ou-
derpanel worden er 
steeds 8-10 andere 
ouders benaderd 
om mee te discus-
siëren over een be-
paald onderwerp.  
- Vaste groep van 
zo’n 20 ouders 
(moeders), ver-
deeld over de drie 
clusters partici-
peert bij handenar-
beid, werk in de 
bibliotheek en 
zorgt voor vervoer. 
- Elke eerste zater-
dag van de maand 
wordt er door ou-
ders oud papier 
ingezameld om 
extra financiële 




ren in het ouderpa-
nel of oudervere-
niging.  
- In de MR 3 ouder 
en in ouderraad 15. 










duidelijk vorm.  
- Lln. werken mi-
nimaal 3 leerjaren 
met elkaar in één 
ruimte, waardoor 
ze daadwerkelijk 
van en met elkaar 
kunnen leren (3 
clusters). 
In twee stilteruim-
tes kunnen lln. in-
dividueel werken. 








- School werkt 
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van binnenuit en 
sturen hun eigen 
leerproces’. 
- Gefaseerde in-
voering van dit 
concept: eerst grp. 
1-2 , dan in grp. 4 
en 5 en ten slotte in 
6-8.  










ders en school 
moet open, recht-
streeks en eerlijk 
zijn.  
- Elke lkr. is men-
tor van een groep 
lln. en het aan-
spreekpunt voor 
ouders.  
- Na schooltijd 
staan lkrn. ouders 
te woord.  
 
- Kind bepaalt het 
onderwijs: kinde-
ren stellen vragen 
en proberen op ei-
gen kracht, alleen 
of in groeps-
verband, een op-
lossing te vinden.  
- Lkrn. geven de 
lln. zoveel moge-
lijk ruimte om zelf 
initiatief te nemen 




latie: lln. met leer-
achterstand of 
voorsprong hebben 
behoefte om in ei-
gen tempo te wer-
ken. Inspectie: bij 
lln. met beduiden-










- Na aanmelding 
volgt uitgebreide 
kennismaking.  
- School is in ont-
wikkeling, daarom 
wordt betrokken-
heid van ouders bij 
de school ver-
wacht. 
- Ouders worden 
op de hoogte ge-






kinderen; 8 x p/j 
een gesprek met 
ouders over voort-
gang. 
- Leerkracht gaat 1 




ders en school bij 
problemen. 
- Ouders kunnen 
jaarlijks op school 
een middag ‘mee-
draaien’ en worden 
ingezet bij activi-
teiten in de groe-
pen, bij sportdagen 




om te assisteren; 
animo verschilt per 
activiteit. 
- In de MR 5 ou-
ders en in de ou-
derraad 10. Eén 
ouder in de GMR 
en een ouder in 
bestuur. 
- In onder- en mid-
denbouw vindt on-
derwijs plaats in 
gemengde groe-
pen. In bovenbouw 
zitten lln. nog in 
leeftijdsgroepen.  
- Lln. zitten, af-
hankelijk van aard 
van activiteiten, 
alleen of in sa-
menwerkings-
groepjes, in het 
lokaal dat daarvoor 
is ingericht.  
- Elke bouw heeft 
lokaal voor taal, 
voor rekenen, etc.  
- De aankleding en 
inrichting van 
ruimtes in school 
krijgt extra aan-
dacht, omdat deze 
de sfeer en identi-
teit van de school 
weerspiegelen. 
- De school fun-
geert als pilot-
school voor zelf-
standig leren en 
krijgt regelmatig 





en ouders van an-




- Lln. worden op 
de voet gevolgd 
door mentor en 
andere volwasse-
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concept, met het 




TOM/ KPC groep, 
voorheen uitge-













- Schoolteam heeft 
een cursus gevolgd 
bij Teamonderwijs 
Op Maat (TOM) 
en is enthousiast 
gemaakt voor een 
onderwijsconcept 
waarbij techniek 




mee van andere 
scholen; techniek 
in combinatie met 
handvaardigheid-
natuur. ICT-lessen 
voor grp. 5-7 wor-
den door een vak-
lkr. ICT gegeven. 
 
 
- Ouders zijn door 
middel van work-
shops op de hoogte 
gebracht van de 
praktische uitwer-
king van de veran-
deringen. 
- Info via informe-
le gespreken aan 
‘schoolhek’, 
maandelijkse 
nieuwsbrief, en de 
website en. 
- Lln. werken met 
portfolio; ouders 
hebben de moge-
lijkheid via de 
website te checken 
of hun kind huis-
werk heeft. 
- School profileert 
zich naar ouders 
met techniekprij-
zen.  
- Lkrn. hebben 
communicatiecur-








len zelf wanneer ze 
aan welke taken 
willen werken. 
Kunnen kiezen. 




- Voor kinderen is 
een duidelijke 
dagstructuur met 
vaste regels en af-
spraken waarbin-
nen ze de ruimte 
krijgen keuzes te 
maken.  
- Inspectie: het 
kwaliteitsprofiel 




zoek De Brug, 19-
12-2005). 
- Sinds dit jaar 
workshops voor 
ouders; spelen met 
materialen, info 
over hoe kinderen 
leren op school, 
ervaren van on-
derwijsmethodie-
ken. - Dit jaar was 
thema de nieuwe 
taalmethode. Op-
komst: 60%. 
- Ouders worden 
betrokken bij ont-
wikkeling van kind 
door tijdens rap-
portgesprekken 
kind zelf te laten 
vertellen over wat 
het gedaan heeft: 
ook inzicht in hoe 
het kind het erva-
ren heeft en hoe 
het zich ontwik-
keld. 
- School activeert 
ouders thuis aan de 
slag te gaan met 
kind; lezen en 
huiswerk. 
- Vaste groep van 
gemiddeld 55 ou-
ders die altijd be-
reid zijn te helpen.  
- Ouders moeten 




ter alles ok en ge-




len dat dicht bij 
ouders staat, moet 
ouders activeren 




In de MR hebben 3 
ouders zitting in de 
ouderraad, 7 ou-
ders en een ouder 
in bestuur. 
- Schoolgebouw 





den dat lln. buiten 
klaslokalen te laten 
werken. 
- Samen met kerk 
en andere instan-
ties ‘sparring part-




de dorpen komen 
lln. naar deze 










jecten met robbots 
en weerstations. 
- Info aan school-
gemeenschap via 
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Ontwikkelingsge-











Sandra Seagal & 
David Horne (Hu-
man Dynamics) 
- Gebruik principes 
van Human dyna-
mics: voor een 
evenwichtige ont-
wikkeling is een 
balans nodig tus-
sen hoofd, hart, 
handen. 
- Uitgangspunt van 
het onderwijs: ie-
der kind leert en 










- Team is voor stu-
diereis naar Zwe-




- Leggen aan ou-
ders uit dat een 
kind op een be-
paalde manier 
leert, zodat ouders 
de werkvormen 
herkennen wanneer 
het kind daar over 
praat. 




door goede en 
open communica-
tie.  











- Elk kind heeft 
eigen kwaliteiten 
en eigen inzichten. 
- Voorwaarden 
voor ontwikkeling: 
relatie (‘Ik hoor 
erbij’), competen-
tie (‘ik kan het’), 
autonomie (‘Ik 
krijg de ruimte’).  
- Lln. werken in 
blokuren waarin zij 
eigen inbreng heb-
ben in keuze en 
planning van hun 
opdrachten (‘den-
ken, doen en sa-
men’). 
- Inspectie: nog 
weinig inzicht in 
kwaliteitszorg, 
omdat de school 





- Bewuste keuze 
van ouders voor 
deze school met 
hun ‘eigen’ ideeën 
over opvoeding en 
visie van de school 
op de ontwikkeling 
van kinderen  





ders te gast zijn in 
de klas. 
- De school pre-
senteert het Human 
Dynamics-concept 
als een eigen visie 
op onderwijs. 
Ouders krijgen 
handvatten mee in 
de richting van het 
onderwijsconcept 
voor een goede af-





leidt er toe dat ou-
ders meer inzicht 
krijgen in werk-
wijze van de 
school. 
- Ouders met ver-
schillende etnische 
afkomst kennis 
kunnen maken met 
organisatie van 




- Jaarlijks wordt er 
een activiteit op 
initiatief van de 
ouders zelf geor-
ganiseerd.  
- In de MR zitten 3 
ouders, in de GMR 
heeft een ouder 
zitting en in de ou-
derraad 7 ouders. 
In het bestuur zit-
ten geen ouders. 
- School gehuis-
vest in nieuw-




School wil, maar 
kan nog niet opti-





bv. rekenrijk en 




- School ligt in 
wijk met weinig 
gemeenschapszin, 
relatief veel alloch-
tonen en behoorlijk 
percentage zwak 
sociale gezinnen. 
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- Reggio Emilia 





- School gestart op 





kenheid van lln. 
zijn essentieel voor 
ontwikkeling van 
kind. Sluit aan bij 
natuurlijk ontwik-
kelingsproces van 
ieder kind.  
- Lkr. fungeert als 
coach.  
- Ieder kind houdt 
een logboek bij.  
- Schoolteam ge-
bruikt digitaal 
netwerk om ouders 
elk moment van de 
dag te kunnen in-
formeren over 
ontwikkeling van 
hun kind.  
- Verdere informa-
tie via digitale en 
papieren nieuws-
brief, mededelin-
gen bord en ouder-
ruimte. 
- I.p.v. 10-minuten 
gesprekken tussen 
ouder en lkr. vindt 
er een gesprek van 
drie kwartier plaats 
tussen coach en 
kind en een aan-
sluitend gesprek 
van een half uur 
tussen coach en 
ouders waar kind 
bij aanwezig mag 
zijn. 
- ’s Ochtends vaste 
structuur in ‘thuis-
groepen’ (max. 25 
lln.) in program-
ma: leestijd, kring, 
contractwerk, in-
structie aan groep-
jes, werken in ate-
lier naar keuze en 
regelmatig work-
shops waar lln. 
zich voor inschrij-
ven. ’s Middags 
afsluiting in thuis-
groep. 
- Kinderen maken 
in samenspraak 
met coach contract 
waarin taken en 
verantwoordelijk-
heden staan.  
- Inspectie: onder-
wijs heel risicovol, 
mede doordat 
school niet kan 
aantonen wat tus-
sentijdse en eind-













ruimte voor bij 
praten met elkaar. 
- Ouders zijn nauw 
betrokken bij ont-
wikkeling van 
school en bij con-
ceptuele wijzigin-
gen van de school.  
- Op informatie-
avond over veran-
deringen op school 
zijn 45 ouders 
aanwezig en deze 
geven hun mening 
waar naar geluis-
terd wordt in be-
sluitvorming van 
directie. Inspraak 
ouders beperkt tot 
raadgeving.  







op basis van eigen 
ervaringen van ou-
ders en signalen 
van kinderen.  
- Van belang dat 
kwaliteiten van 
school en thuis 
worden gebruikt en 
elkaar positief 
aanvullen. Talenten 
en beroepen van 
ouders worden in-
gezet bij het geven 
van workshops (bv. 
schaken, dansen en 
schilderen).  
- In de MR zitten 3 
ouders, in de ou-
derraad 4 vaste 
ouders, aangevuld 
met 8 roulerende 
ouders. 
- In schoolbestuur 





ben de kinderen 
nodig?’  







- Faciliteiten van 





bruikt atelier voor 
het geven van cur-
sussen). 
- Het is een gesub-
sidieerde school en 
voldoet aan de 
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- Op initiatief van 
directeur gestart 
met nieuw concept. 





- Inhoud van on-
derwijs komt 





- Lkr. is motivator 
en vakspecialist. 






- Op deze school 
mag je opvallen en 
niet uitvallen 
 
- Vooraf aan de 
invoering van leer-
concept ouders tij-




- Ouders mochten 
hun stem uitbren-
gen of ze voor het 
nieuwe leerconcept 
waren. 
- Nieuwsbrief over 
de ontwikkelingen 
op school.  
- D.m.v. portfolio 
houden lln. eigen 
vorderingen bij en 
sturen zij het eigen 
leerproces a.d.h.v. 





team stelt hoge ei-
sen aan producten 
van lln. 
 
- Ll. heeft grote 
mate van zelfstu-
ring: in dialoog 




- Leidraad voor 
werken eerst van-
uit de methode, nu 
vanuit het kind. 
- Tijdens het wer-
ken vinden coa-
chingsgesprekken 
plaats tussen lkr. 
en ll. 
- Inspectie: resulta-
ten van lln. aan het 
einde van de 
schoolperiode nog 
onder het niveau 




onderzoek obs De 
Klaverweide, 27-
03-2006). 
- Ouders hebben 
inzicht in ontwik-
keling van hun 
kind via portfolio-
gesprekken. 




en hebben ook 
sneller wat over 
voor de school om 
een bijdrage te le-
veren. 
 
- Ouders worden 
ingezet bij hand- 
en spandiensten. 
 - Ouders hebben 
nadrukkelijk in-
spraak in de ont-
wikkelingen op 
school via een ou-
derforum: ouders 
komen onder bege-
leiding van collega 
bij elkaar en be-
spreken alles wat 
ouders aangaat. 
In de MR zitten 5 
ouders, in de ou-
derraad 15. Geen 
ouders in bestuur. 
 
- Kinderen werken 
aan projecten en 
opdrachten in een 
voor hen zinvolle 
ruimte, dit kan in 
een ander lokaal, 
in de hal, etc. 
- Presentaties van 







spreekbeurt geven.  
- Arrangementen 
voor alle niveaus 
van lln.: van zeer 
moeilijk lerende 




met Pabo en cen-
trum voor hoogd-
begaafdheidson-
derzoek om nog 
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- Ideeën Fontys en 
KPC Groep uitge-







in een nieuwe loca-










- Leren vindt plaats 
als er een behoefte 




ken aan kerndoelen 
van onderwijs. 
De school doet 
mee aan de Cito-
toets. 
- Ouders krijgen 




- Vorderingen van 





- Ouders, lln. en 
lkrn. zetten regel-








porteren lkrn. over 
ontwikkeling van 
lln. op ‘leerlijnen’ 
en de bereikte doe-
len. Verslagen 
worden met ouders 
besproken.  
- De kernconcep-
ten van de leerstof 
zijn niet geordend 
volgens traditione-
le vakkenindeling, 





- Elk kwartaal 
wordt afgesloten 
met presentatie 
voor ouders van de 
kernconcepten die 
aan de orde ge-
weest zijn door 
middel van een 












- Partnerschap is 
het sleutelwoord in 
de relatie tussen 
ouders en teamle-
den: veel informa-





teamleden 2 uur 
p/w tijd voor con-














ter beschikking en 
heeft belangrijke 








- School verwacht 
dat ouders 2 dagen 
p/j meedraaien; op 
praktische wijze 
kennismaken met 
de aanpak van de 
school en krijgen 
ze ook een beter 
begrip van ontwik-
keling die hun kind 
doormaakt.  
- Eén ouder in 
RvT, 15 in de 
GMR. 
- De school is op-
gebouwd en inge-
deeld in 3 units; 
een unit voor 4-6 
jarigen, een voor 
7-9 jarigen en een 
voor 10-12 jarigen.  
- Lln. werken in 
units en andere 
grote ruimtes. 
- Samenwerking 
met Pabo Fontys.  
- School staat 
‘midden in de 
wijk’ waarbij bui-
tenschools leren en 
leren binnen de 
school op een na-
tuurlijke manier 
met elkaar verbon-
den zijn; de bui-
tenwereld wordt 
naar binnen ge-
haald en de kinde-
ren gaan naar bui-
ten om ervaringen 
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- De kinderen zelf 
- Thomas Gordon, 
‘Luisteren naar 
kinderen’ 
- Robbert Muller, 
‘Het wereld kern 
curriculum’ 




berg, ‘Free at 
Last’ 
- Reggio Emilla 
- Visie: ieder kind 
is uniek en heeft 
eigen doel in le-
ven. Ieder kind 
heeft individueel 
ontwikkelingsplan 
om doel na te stre-
ven op manier die 
bij hem/haar past. 
- Ieder kind heeft 
behoefte iets te be-
tekenen, zin te ge-
ven aan eigen le-
ven en zinvol te 
zijn voor anderen. 
- School heeft tot 
taak kinderen om-
geving aan te bie-
den waarin ieders 
capaciteiten wor-
den geprikkeld: 
‘Ga leren wat je 
belangrijk vindt’. 
- School wil open 
zijn naar ouders 
toe en vraagt feed-
back van ouders; 
informele, monde-
linge communica-
tie tussen ouders 
en schoolteam.| 








nieuws op website 






draaien op school. 
 
- Lln. kiezen wat, 
wanneer en hoe ze 
iets willen leren, 





- School bestaat uit 
één groep van ver-
schillende leeftij-
den. 
- Lln. kunnen op 













- Geen rapport on-
derwijsinspectie 
beschikbaar. 
- Van ouders wordt 
iets heel belang-
rijks gevraagd: laat 
het kind los, heb 
vertrouwen in de 
kwaliteiten en 
groeikracht van het 
kind en blijf tege-
lijkertijd betrok-
ken. 
- Ouders hebben 
mogelijkheid om 
actief betrokken te 
zijn bij de school 
en een plaats in de 
ouderkring in te 
nemen. 





Bij beleid van de 
school zijn vijf ou-
ders betrokken. 
- De ouderkring 
biedt ouders on-
dersteuning om 
begrip te krijgen 
voor leerprocessen 
bij kinderen en  
Iederwijsconcept 
in de thuissituatie 
te integreren. In 
bestuur zitten 3 
ouders. 
 
- Geen aparte klas-
sen of klaslokalen. 







kamer en meer 
ruimtes die kunnen 
ontstaan uit eigen 
initiatief.  
- Bestuur van Ha-
kuna Matata; zorgt 
ervoor dat aan 
voorwaarden, dat 
kinderen en bege-




- School staat mid-
den in bosrijke 
omgeving: voor 
exploratie van de 
natuur. 
- Omgeving wordt 
instrumenteel be-
trokken bij onder-
wijs; bv. bij garage 
in buurt wordt 
sloopauto ge-
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 - Sudbury Valley 
School 
- De Pestalozzi-
school in Equador 
- De Summerhill 
School Engeland 
- Elk kind leert 
datgene wat het 
wil leren op het 
moment dat het 
zelf ergens in geïn-
teresseerd is, en op 
de manier die bij 
hem/haar past. 
Kinderen kiezen 
wat, hoe, met wie 
en op welke ma-
nier ze iets willen 
doen, vanuit hun 
eigen interesse. 
- Er is geen betere 
discipline dan het 
kind zijn/haar ei-
gen wensen volgen 





- Voorgesprek en 
intakegesprek met 
ouders die hun kind 
willen aanmelden. 
Kernvraag: zitten 
ouders en school op 
één lijn, kunnen 
groep, begeleiders 
en kind het aan. Wil 




sprek met ouders 
over kind. De 
school heeft groot 
voedingsgebied. Er 
zijn kinderen die 3 
uur p/d reizen. 
Daarnaast zijn er 
ouders die creatieve 
oplossingen zoeken 
om hun kinderen de 
school te laten be-
zoeken: kopen va-
kantiebungalow in 
de buurt van de 
school, verhuren 
deze tijdens vakan-
ties en zitten er in 
de tussentijd zelf in. 










plaats volgens het 
‘consentbeginsel’ 
(een besluit wordt 
genomen wanneer 




De keuze van kin-
deren voor func-




sel na open argu-
mentatie. 
- Geen rapport 
onderwijsinspectie 
beschikbaar.  
- School verwacht 
betrokkenheid bij 
leren van eigen 
kind: verantwoor-
delijkheid voor le-
ren en evolueren 
van kind ligt ook in 
handen van ouders. 
- Ouders vormen 




ren op dit moment 
zelf de school.  
- Afhankelijk van 
het inkomen beta-
len ouders gemid-
deld 200 euro per 
kind p/m. 
- Ouders participe-
ren soms bij activi-
teiten op school als 
(hun) kinderen het 
daar mee eens zijn. 
- Deze manier is 
geschikt voor ieder 
kind met ouders 
die achter onze op-
vatting van leren 
staan, zoals geldt 
voor iedere vorm 
van onderwijs. 




dens de schooluren 
niet welkom: er 
zijn 4-5 begelei-







nen te bespreken 
in het gedrag van 
kinderen 
op school en in 
relatie met het ge-
zin. 
- 7 Ouders in be-
stuur en ouders 
participeren in de 
Ouderkring. 
- Ouders participe-
ren soms bij activi-




nen de werkwijze 
van de school en 
eigen kinderen die 
op school zitten, 
moeten het ook 
willen. 
 
- De school is wel 





mer. School kan 
daardoor geen ge-
bruik maken van 
taxivervoer of 
schoolbus van de 
gemeenten. 
- Ouders van kin-
deren die recht 
hebben op een 
rugzak krijgen dat 
niet en ouders die 




financieren zelf de 
school. Afhanke-
lijk van het inko-
men betalen ouders 
gemiddeld 200 eu-
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18 (12 van 4-11 




- Rebecca en Mau-
ricio Wild 
- De Sudbury Val-
ley school 
- Aventurijn 
- De rechten van 
het kind 
- Thomas Gordon 
(luisteren naar 
kinderen) 
 - Summerhill 
school Engeland 
- Reggio Emilia 
- Sociocratische 
besluitvorming 
- School wordt be-
stuurd door kinde-
ren en begeleiders 
samen (via socrati-
sche methode). 
- Van begeleiders 
is deel niet gedi-
plomeerd en op 
afroep beschikbaar. 
- Geen vaste struc-
tuur, kinderen en 
begeleiders stellen 
basisregels in de 
schoolkring vast: 
geen spullen kapot 
maken, elkaar geen 





- School ontstaan 
op initiatief van 
ouders.  
- Intensieve contac-
ten tussen ouders 
en school mogelijk 
indien nodig. 
- Kinderen melden 
zich bij binnen-
komst en bij het 
naar huis gaan. De-
ze schooltijden 
kunnen veranderd 
worden in de 
schoolkring, (bin-




- Aantal ouders 
zijn begeleiders 
(de ouders die de 
school startten). 
- Van de 5 bege-
leiders zijn er da-
gelijks 3 aanwe-










reer je elkaar.  
- Onder bepaalde 
condities mogen 
lln. van schoolter-
rein af.  





ren in de ouder-
kring: praatgroep 
voor ouders over 
reilen en zeilen 
binnen de school. 
Vergroot vertrou-
wen in school. 





- De vele (hoogop-
geleide tweever-
dieners) hebben het 
veelal druk en geen 
tijd om zich actief 
met de school te 
bemoeien. 
- Sommige ouders 
zijn verhuisd om 
dichter bij de 
school te worden. 
- Gemiddeld 5 x 
p/j geeft een ouder 
een workshop over 
eigen vakgebied.  
- Ouders komen 
met initiatieven 
om geld in te za-
melen. Zo heeft 
een ouder de mara-




- ouders helpen om 
gebouw aan te pas-
sen zodat kinderen 
er optimaal kunnen 
functioneren 
(bv. een stilteruim-
te realiseren).  
Van de ouderpopu-
latie van 18 ouders 
participeren er 4 
binnen het school-
bestuur en 2 als 
begeleider op de 
school. Het aantal 









ken, centrale hal 
met aangrenzend 
schoolkring lokaal 
en leshoek voor 
taal en rekenen, hal 
met computers, 
DOKA, relaxruim-
te en overloop met 
textielatelier.  
- Kinderen kunnen, 
elk moment van de 
dag, gebruik ma-
ken van alle ruim-
tes en lokalen, aan-
sluitend bij hun 
behoeftes. Geen 
vaste groepen of 
klaslokalen. 
  
- School wil door 
overheid bekostigd 
worden, maar wil 







vanuit bedrijven.  
- School probeert 
via de lokale me-
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40 (4-18 jaar) 
 
Geïnspireerd door: 
- Summerhill  
- Freire (Dialo-
gisch onderwijs) 




en komen tot bloei 
door zo min moge-







sen te organiseren 
vanuit hun eigen 
kwaliteiten, talen-
ten en interesses. 
- Uitgangspunt: 
Theorie komt na 
praktijk en is nodig 
als reflectie op 
praktijk. 
- Aan ouders wordt 
aangeraden om van 
Daniel Greenberg 
‘De vrijheid van de 
Sudbury Valley 
School’ te lezen om 
zo te verdiepen in 
het concept  




nadruk te leggen 
op het belang van 
‘democratisch on-
derwijs’ voor ‘stu-
denten’ van 4-18 
jaar. 
- Beslissingen 
over de inhoud en 
het beleid nemen 
studenten en lkrn. 
samen in de 
schoolkring over 
richting van de 
school.  
- In een begelei-
derskring worden 
studenten op de 
hoogte gehouden 
van alle zaken. 
- Geen rapport 
onderwijsinspectie 
beschikbaar. 
- Ouder moet be-
trokken zijn, maar 
niet meebeslissen. 
- Leren en leven op 
school staat op 
zichzelf, niet ver-
weven met thuis. 
- Bij problemen 
gesprek tussen lkr., 
student en ouder. 
- School verwacht 
dat de student thuis 
ook opgroeit in een 
democratische om-
geving en ouders 
betrokken zijn bij 
ontwikkeling kind. 
  
- School op initia-
tief van ouders ge-
start. 
- Een aantal ouders 
die bij deze start 
betrokken waren 
participeren zich 
binnen de school 
nog als begeleider. 
- Overige ouders 
participeren zich 
niet binnen de 
school. 
- Aanmeldingspro-
cedure is streng: 
kennismakingsge-
sprek met ouders 





van kind op 
school, school-
kring (kinderen en 
begeleiders) waar-
in wordt besproken 
of iedereen con-
sent gaat met de 
komst van het 
kind.  
- Gebouw kent 
kleine ruimtes 
waar studenten in-
dividueel of in 
kleine groepen 
naar eigen keuze 
werken. 
- In een ‘Huiska-
mer’ is ruimte voor 
ontspanning. 
- Geen plek voor 
ouders, alleen op 
afspraak. 
- Weinig contacten 
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- Na een studiedag 
praktijkgericht le-
ren is gestart met 
het nieuwe con-
cept: 40 van de 50 
lkrn. wilden het 
nieuwe concept 
mee vorm geven.  
- Idee: meer vanuit 
een concept den-
ken dan vanuit een 
methode: aanslui-
ten leefwereld lln., 
gericht op persoon-
lijke ontwikkeling, 
unieke talenten.  
 - Uitgangspunt: 
lln. verleiden tot 
leren en soms (of 
ze het leuk vinden 






- Ouders gevraagd 
of ze het school-
team de kans wil-
den geven op basis 
van een nieuw on-
derwijsconcept het 
onderwijs anders 
aan te pakken. 
- Er is een tevre-
denheids/klank-
bordgroep van 5-10 
ouders ingesteld die 
het vernieuwings-
proces volgt. Doel 




- Voor ouders zijn 
cijfers en rapporten 
belangrijk. 
 
- Lkrn. staan cen-
traal in de aanpak.  




tiever en prettiger. 
- Lln. vertonen 
minder storend 
gedrag, omdat ze 
niet op elkaar 
hoeven te wach-
ten; zijn minder 
druk bezig de pik-











zoek De Boog, 
13-03-2007).  
 - Maandelijks ou-
deravond, waarbij 
lln. de ouders ont-
vangen en boeken 
en werkstukken 
laten zien. 
- Ouders willen 
over het algemeen 
meer meebepalen 
dan meewerken. 
- Groot deel van de 
ouders stelt hoge 
eisen aan de lkrn. 
 
- Ouders zijn niet 





resse van kinderen 
waardoor van te 
voren niet bekend 
is wanneer de ou-
der aanwezig dient 
te zijn.  
- Veel ouders heb-
ben ‘dubbele’ ba-
nen waardoor ze 
geen tijd hebben 
om op school ac-
tief te zijn. 
 - Soms geven ou-
ders clinics over 
hun beroep. 
In de MR 5 ouders 
en ouders zijn lid 
van de oudervere-
niging. Aantal ou-
ders hebben zitting 
in een ouderad-
viesraad. Sinds 
kort mag MR ou-
ders voordragen 
voor het schoolbe-
stuur van de 87 
scholen. 
- Het gebouw is 
opnieuw ingericht; 
muren uitgebroken 
om de verdeling in 
leeftijdsgroepen te 
doorbreken. 
- Veel ruimtes zijn 
multifunctioneel 
en kunnen naar ei-
gen behoeven ge-
bruikt worden door 
lln. die zowel indi-




- Voor kinderen 
moeten schoolwe-
reld en thuis naad-
loos op elkaar aan-
sluiten. 
- Gesprekken tus-
sen school en ou-





digheid; het doel is 
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ren, meer leertijd 















- Doelstelling van 
het dagarrange-
ment is de ontwik-
kelkansen van lln. 
te vergroten, hun 
talenten te stimule-
ren, opvang te ver-
beteren, ouderbe-
trokkenheid te ver-
groten en sociale 
cohesie in de wijk 
te versterken. De 
leertijd van lln. is 
met 6 uur p/w ver-
lengd. Daarbij is 
het vergroten van 
de ouderbetrok-
kenheid zowel doel 
als middel. 
- Schoolteam als 
verbindende scha-
kel tussen drie 
leefwerelden: 







- Ouders moeten 
zich geaccepteerd 








- Ouders mogen 
alleen op afspraak 
in de klas komen. 
 




soneel, ouders en 
lln. vormen één 
team’. Houding 
naar ouders: lkrn. 
hebben de waar-
heid niet in pacht. 









school is nog on-
voldoende syste-
matisch; er is nog 
geen sprake van 
een cyclische aan-



















van de school. 
- Ouderkamer als 
laagdrempelige 
plek voor ouders 
om in contact te 
komen met de 


















als doel extra zorg 
te kunnen bieden 
aan ouders die 
daardoor hun kin-
deren meer zullen 
stimuleren. 
- Geringe aandacht 
voor formele ou-
derbetrokkenheid. 
- Brede school is 
er voor de wijk en 
is gericht op ver-
groten van kansen 
voor kinderen en 
ondersteuning van 
ouders bij opvoe-
ding van kinderen. 
- Ouders stimule-
ren tot volgen van 
cursussen (Neder-
landse taal).  
- MR: hebben drie 
ouders zitting. 
Geen ouders in be-
stuur. 
- Ouders meer 
vaardig te maken 
voor opvoeding, 





- schoolteam wordt 
begeleid door een 
instelling en be-
zoekt scholen in 
het buitenland voor 
het opdoen van 
nieuwe ideeën 
 
- School is ont-
moetingspunt in de 
wijk. 
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langrijke plaats in 
op school. Structu-






- In centrale hal van 
school is een balie 




lieren. Hier is 
meestal interne be-
geleider aanwezig. 
- Eén keer p/m in-
foblad naar ouders. 
- Twee keer p/j in-
formatieavond voor 
alle ouders (25% 
opkomst). 




melding wordt er 
direct een nieuwe 
afspraak gemaakt. 
- School tracht 
voor lln. een 
vriendelijk en vei-
lig klimaat met 
orde en regelmaat 
te creëren, waarin 






durven te nemen 
en leren met el-
kaar om te gaan.  
- Inspectie: rand-
voorwaarden om 
met succes te 
werken aan het 
omvangrijke 
veranderingspro-
ces dat Wanita 
beoogt te zijn, on-
voldoende ver-
vuld. M.n. ont-









- Ouders worden 
betrokken bij 
school en bij ont-


















- Relatie tussen 
ouders onderling 





- Ouders kunnen 
participeren in 
‘werkgroepen’, 
deze dienen ter 
ondersteuning van 
het werk van lkrn. 
- School verwacht 
van ouders deel-
name ter onder-






leid en praktijk. 
Sinds kort mag 
MR ouders voor-
dragen voor het 
schoolbestuur van 
de 87 scholen. 









om in te richten 
met ateliers. 
- Inschakeling van 
kunstenaars die 
met groepen kinde-
ren in aparte ruim-
ten werken. 
-  
- De school dient 
als kenniscentrum 
in de wijk en fun-
geert als ontmoe-
tingsplaats voor 





rij en dierentuin 
voor natuureduca-
tie en enkele in-
stanties in de wijk. 







- Eens per week is 
er een maatschap-
pelijk werker aan-
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